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EPIGRAFE

No decorrer da viagem, Alice encontra muitos caminhos que
seguiam em varias direcdes. Em dado momento, ela perguntou
a um gato sentado numa arvore:

- Podes dizer-me, por favor, que caminho devo seguir para sair
daqui?

- Isso depende muito de para onde querer ir — respondeu o gato.
- Eu néo sei.

O gato, entdo, respondeu sabiamente:

- Sendo assim, qualquer caminho serve.

Lewis Carroll (1865) em “Alice no Pais das Maravilhas”



RESUMO

A presente pesquisa problematiza como os processos de medicalizagéo da educacgao
diante da patologizacdo da infancia e da diferenca s&o vivenciados no cotidiano
pesquisado. Entendemos por medicalizacdo a transformacéo artificial de questdes de
diferentes ambitos — social, historico e politico — em questdes de ordem médica. Numa
abordagem qualitativa, transitando entre as perspectivas critica e pos-critica, a
pesquisa trata de conceitos de Michel Foucault como norma, disciplina, biopoder,
exame, dispositivos, dialogando com autores que discutem sobre a medicalizacao,
como Collares e Moysés, Viégas, Angelucci, Caliman, Caponi, Souza, entre outros, e
o fracasso escolar, como Patto. Como método de pesquisa-intervencédo, recorre a
Cartografia, de Deleuze e Guattari, a0 passo que, ao habitar um plano de forcas,
seguimos pistas a medida que acompanhamos 0s movimentos do territério e 0s
processos de producdo de subjetividades. O plano de pesquisa foi uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental no municipio de Serra — ES, e o foco se deu no
acompanhar do planejamento e implementacdo de um Projeto de Intervencao
Pedagdgica, que surgiu como forma de lidar com o fracasso escolar de alunos em
uma turma de terceiro ano do ensino fundamental. Espera-se que a discussdo aqui
proposta contribua para um pensamento que nao tome o (suposto) adoecimento da
infancia como um fenémeno exclusivamente médico, com causas individuais, mas que
guestionemos a quem serve esse adoecimento e 0 que se produz a partir dele. Ao
final, a pesquisa apresenta o produto, como pré-requisito de conclusdo de curso do
mestrado profissional, que se constitui de um material audiovisual em forma de um
curta-documentario, que podera ser utilizado como disparador de discussdes em

momentos formativos, como uma préatica desmedicalizante.

Palavras-chave: Medicalizagdo; Patologizagéo; Educacéo.



ABSTRACT

The present research problematizes how the processes of medicalization of education
in the face of childhood pathologization and difference are experienced in the
researched daily life. We mean by medicalization the artificial transformation of issues
from different spheres - social, historical and political - into medical issues. In a
qualitative approach, moving between the critical and post-critical perspectives, the
research deals with Michel Foucault's concepts as norm, discipline, biopower,
examination, devices, dialoguing with authors who discuss medicalization, such as
Collares and Moysés, Viégas, Angelucci, Caliman, Caponi, Souza, among others, and
school failure, such as Patto. As a research-intervention method, it uses Cartography,
by Deleuze and Guattari, while, when inhabiting a plane of forces, we follow clues as
we follow the movements of the territory and the processes of production of
subjectivities. The research plan was a Municipal Elementary School in the
municipality of Serra - ES, and the focus was on monitoring the planning and
implementation of a Pedagogical Intervention Project, which emerged as a way to deal
with the school failure of students in a third year class of elementary school. We hope
that the discussion proposed here will contribute to a way of thinking that does not take
the (supposed) illness of the childhood as an exclusively medical phenomenon, with
individual causes, since we understand we should question who is benefited with this
illness, and what is produced from it. At the end, the research presents the product, as
a prerequisite for the conclusion of the professional master's course, which consists of
an audiovisual material in the form of a short documentary, which can be used as an

impulse trigger in formative moments as a demedicalizing practice.

Keywords: Medicalization; Pathologization; Education.
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1. DA TRAJETORIA DE VIDA AO PROJETO DE PESQUISA

“Caminhos, caminhares e destinos; que o chegar ndo é mais valioso que a
andancga; que o encontro é precioso, e necessario”.!

Desde o inicio de minha graduagdo em Pedagogia, deparei-me com disciplinas
relacionadas a area da educacao especial e inclusdo que me despertaram interesse,
o que se intensificou quando, em meu estagio? na area de educacgao infantil, fui
observando e convivendo com as possibilidades e dificuldades no atendimento de
criancas com diferentes especificidades na escola. A medida que ia cursando as
disciplinas e vivenciando suas praticas no chdo da escola, pude perceber o quao
diverso é o publico atendido pelos professores e, ao falar sobre essa diversidade, néo
me refiro apenas aos alunos publico-alvo da educacao especial, mas também ao
publico da Educacgao de Jovens e Adultos, aos alunos da Educagao do Campo, aos
sujeitos afrodescendentes e suas culturas; enfim, ao leque de diversidade com o qual

nos deparamos ao entrar em sala de aula.

No 7° periodo, aproximando-me da conclusao de minha graduacgao, cursei a disciplina
optativa de Introdugcdo a Psicopedagogia: Uma Fundamentagdo na Educacdo?,
ministrada pela professora Doutora Elizabete Bassani, durante a qual tive meu
primeiro contato com temas como a patologizacdo* da educagdo e a medicalizagdo

da vida.

A cada aula que assistia ou texto que lia, aumentava o interesse em estudar e
contribuir com as discussoes e luta pela desconstrugcdo dessa logica patologizante na

educacédo. Saber que Vitoria é a terceira® capital do Brasil com os maiores indices de

! Frase retirada de trecho do video “Caminhando com Tim Tim”.

2 Estagio nao obrigatorio remunerado em um Centro Municipal de Educacgéo Infantil no Municipio de
Vitéria, no periodo de 2013 a 2015.

8 Disciplina optativa ofertada, no primeiro semestre de 2015, ao curso de Pedagogia — Ufes.

4 Processo no qual as diferencas que caracterizam a humanidade sdo entendidas como problemas e
as dificuldades do viver sao transformadas em doencas, transtornos ou distarbios.

5 Dados do sistema nacional de gerenciamento de produtos controlados da Anvisa, publicado pelo
F6érum sobre Medicalizagdo da Educacgdo e da Sociedade. Disponivel em: http://medicalizacao.org.br/.
Acesso em: dez. 2018.
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consumo da Ritalina® para problemas relacionados a aprendizagem, despertou-me o

interesse em entender essa ldgica medicalizante na escola.

A experiéncia do tema em minha vida veio por meio de duas vivéncias de sentido.

Sobre experiéncia, ancoro-me no conceito de Jorge Larrosa Bondia (2002, p. 20), que

afirma:
Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia €, em espanhol, “0 que nos
passa’. Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos acontece”; em
francés a experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano, “quello che nos
succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to
us”; em alemao, “was mir passiert”. A experiéncia € o que nos passa, 0 que
nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, hdo 0 que acontece, ou
0 que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo,

guase nada nos acontece. [...] Nunca se passaram tantas coisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara.

Uma das experiéncias foi acompanhar meu afilhado, ainda na educacao infantil, ser
encaminhado pela escola a um neurologista’, por apresentar comportamentos
diferentes dos “normais” (palavras da pedagoga da escola) e ser rapidamente
diagnosticado com Transtorno Global do Desenvolvimento, sendo necessario,
segundo o médico, o inicio de um tratamento com o consumo de um psicotrépico que,
teoricamente, o faria se controlar e focar a atencao nos estimulos recebidos na escola.
Dessa forma, tal medicamento trazia a promessa de fazé-lo se “encaixar nos padrées
da turma”. A outra experiéncia foi quando, pela primeira vez em sala de aula como
regente® de turma, encarei as diferencas de cada crianga — os diferentes modos de se
expressar, se comportar e aprender — entendendo que nao devemos reforgcar um
padrdao de comportamento esperado para todos os sujeitos e refutando a ideia de que

gquem nao se enquadra deva ter uma patologia a ser reparada.

6 Cada comprimido de Ritalina® contém 10 mg de cloridrato de metilfenidato. A anfetamina é usada
principalmente no tratamento para supostos transtornos, como déficit de atengdo, com ou sem
hiperatividade.

7 Vejo a necessidade de esclarecer que minha intengdo ndo é, de forma alguma, discriminar ou
desqualificar qualquer profissional. Creio que tais dados sejam mais portas abertas de possibilidades
de discussbes: quem forma o médico? Qual a influéncia dos laboratérios farmacolégicos nessa
formagao? A que servem os financiamentos de congressos? Quem cria 0 modelo do normal, quem o
corrobora e quem se beneficia com este processo?

8 Professora em uma turma de criancas entre 3 e 4 anos de idade em uma escola particular de
educacdo infantil no municipio de Vitéria, de 2016 até o presente momento.
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Em 2017, participei como ouvinte da mesa “Despatologizar a Vida: a escola como
espago pedagdgico”, evento realizado na Universidade Federal do Espirito Santo, e
conheci o Despatologiza,® que me motivou a contribuir com os estudos do tema. Lutar

contra essa logica apenas em minha sala de aula ja ndo era mais suficiente.

Quando me atentei a existéncia do tema, ainda na graduag¢do, meu Trabalho de
Concluséo de Curso (TCC) ja estava em adiantado estado de escrita, dessa forma,
nao iniciei, naquela época, minha pesquisa sobre a tematica. Ao ter que escrever um
projeto de pesquisa para apresentar como parte da avaliacdo para o processo seletivo
do mestrado, decidi que pesquisaria sobre a medicalizagcdo da educacao. E, entéo,
tive a surpresa: meu orientador de TCC na graduacéo, professor Doutor Jair Ronchi
Filho, estava atuando como professor no Programa de Pés-graduacédo de Mestrado

Profissional em Educacéo e o foco de seus estudos era nessa mesma tematica.

Nesse sentido, escrevi um projeto de pesquisa intitulado, inicialmente, como

“‘Reflexdes iniciais sobre processos de medicalizacdo e patologizacéo da vida em uma
escola de educacéo infantil”.

Sonhar!! é verbo, é seguir,

€ pensar, € inspirar,

é fazer forga, insistir,

€ lutar, é transpirar.

Sao mil verbos que vém antes
do verbo realizar.

O mestrado foi um sonho. Um sonho nunca antes sonhado, plantado em mim pela
prépria Ufes. Conhecer professores com niveis académicos téo altos, que antes eu
nunca tinha tido contato. Ver estagiarios em docéncia, gente como a gente, que ja
cursavam mestrado e doutorado. Os professores nos incentivavam a viver e investir
na vida académica, e o que parecia ser de outro mundo, foi se tornando possivel,

qguase real. Trilhar o caminho académico, progredir na carreira tornou-se meu sonho.

° Movimento pela despatologizagdo da vida, que assume um cOmpromisso com a critica a
medicalizagdo, apostando em outros futuros possiveis e na producdo de vidas despatologizadas.

10 “ROTINAS NA EDUCACAO INFANTIL: estudo de Caso em dois Centros Municipais de Educac&o
Infantil em Vitéria (ES)”, orientado pelo professor doutor Jair Ronchi Filho.

11 Para compor minha trajetéria, utilizei trechos do poema Sonhar, de Braulio Bessa (2018). Os recortes
nao estdo na ordem correta do poema, reordenei conforme correspondiam aos fatos cronol6gicos da
minha vida. Alguns trechos néo foram utilizados.
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Quando estava no ultimo periodo da graduacéo, participei, pela primeira vez, do

processo de selecdo do Mestrado Académico em Educacao da Universidade Federal

do Espirito Santo. Escrevi meu projeto de pesquisa com o tema Medicalizacdo. O

resultado: aprovada! Mas, em 13° lugar, e eram apenas 10 vagas. Foi quase. Mas
guase nao é dentro.

O quase ¢é estar tao perto,

€ guase encostar a mao,

todo quase é quase |4,

todo la é direcéo,

€ a vida quase dizendo

e vocé quase entendendo,
basta ver com o coracéo.

Lembro-me, na época, de encontrar o professor Alex'? e de suas palavras: “vai pro

chao da sala de aula. E depois volte com muitas indagacdes para pesquisar”.

E assim fizz. em 2016 fui contratada em uma escola de educacédo infantil da rede

privada no municipio de Vitoria. La, conseguia perceber meu problema de pesquisa

tdo presente nos olhares e discursos, que s6 aumentava em mim o desejo de

pesquisar e contribuir com a teméatica. No ano seguinte, eu estava la de novo,

inscrevendo-me e participando do processo seletivo. Dessa vez, fui reprovada na
etapa da prova escrita. O sonho precisou adormecer.

Acredite que sonhar

também é compreender

gue nem sempre o que se sonha

€ o melhor pra vocé

e que o ndo realizar
nem sempre sera sofrer.

Em 2018, decidi: eu faria mestrado, entraria haquele ano. Sem muito apoio, sem o
direito de ir as aulas, sem tempo para estudar, tendo em vista que trabalhava 11 horas
por dia. Eu sonhei.

Sonhar é sempre meio,
€ ser meio indeciso,
meio chato, meio bobo,
€ ser meio improviso,
meio certo, meio errado,
€ ter s6 meio juizo.

12 Professor Doutor Alex Braga, na época professor do curso de graduagcdo em Pedagogia, primeiro
coordenador do Curso de Mestrado Profissional em Educacdo (PPGMPE/Ufes).
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Com meio juizo, em alguns momentos até sem nenhum, aventurei-me. Estudei o
maximo que pude, agarrando-me ao que me dava for¢a: o incentivo de quem me
amava. O resultado chegou. O quase virou real. O sonho virou realidade e outras

coisas mais: sorrisos e lagrimas concomitantes. Eu seria mestra.

O inicio do curso foi realmente um sonho. Um sonho real. Pisar no chdo da

Universidade novamente. Voltar a ter contato com tanta gente inteligente, politica e

competente. Eu me percebi meia: eu ndo era inteira. Faltava tanto! E o que faltava me

oportunizava espaco a ser preenchido. Tive contato com muita gente diferente e,

apesar de o mestrado ser em educacdo, fiz colegas de diferentes areas de atuacao.

Aprendi sobre muitos temas com o0s quais ainda né&o tinha tido contato ou, se tive,
muito pouco. Passei a me engajar em tantas questdes, tantas lutas.

Sonhar é ser meio doido

€ ser meio trapaceiro,

trapaceando o real

para ser meio verdadeiro.

Na vida, bom é ser meio,

ndo tem graga ser inteiro.

O inteiro € o completo,

nao carece acrescentar,

€ sem graga, € insosso,

€ nao ter por que lutar.

Quem é meio é quase inteiro
e 0 quase nos faz sonhar.

Conciliar mestrado e trabalho em empresa privada nao foi facil. O mestrado exige

pesquisa, dedicacao, horas de leitura, além de momentos presenciais. E estar em dois

lugares ao mesmo tempo ndo é possivel. Precisei abrir mao de algo... do sonho?
Jamais!

Seja sempre inquieto

€ vez por outra paciente.

Parece contraditério,

soa meio diferente,

as vezes pisar no freio
também é andar pra frente.

No fim de 2018, encerrei meu vinculo com a escola em que trabalhava e, para minha
surpresa, fui aprovada em um processo seletivo para professora no municipio de
Serra. Tentaria novamente conciliar. Em 2019, assumi a regéncia de uma turma de 1°
ano do ensino fundamental na rede publica de ensino. O chéo da escola publica me
enriqueceu. A poténcia da escola publica me fez sonhar mais alto. As dificuldades da

escola publica me mostraram quéo necessario € militar e, principalmente, fazer um
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bom trabalho dentro de sala de aula, lutando por uma educacao libertadora,
propiciando as criancas com as quais tenho contato armas de mudanca da realidade

e da sociedade.

Nao foi facil trilhar o caminho académico sem pausar o caminho profissional. Estar
nas aulas sempre foi uma aventura, um malabarismo. Por vezes, nada saudavel,

porém uma experiéncia que me fez crescer, se me permitem dizer, anos-luz.

E, um dia de cada vez, um texto de cada vez, um artigo de cada vez, um momento de
pesquisa de cada vez, uma pagina da dissertacdo de cada vez, um encontro com o

grupo de pesquisa de cada vez, uma orientacéo de cada vez... ufa! Consegui!

A vida é tdo simples,

Viver ndo é so sorrir,

a lagarta que rasteja

rasteja pra evoluir,

se transforma em borboleta,
depois voa por ai...
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2. DELINEANDO A PESQUISA

De tudo ficaram trés coisas:

a certeza de que estamos comecando,

a certeza de que é preciso continuar,

a certeza de que podemos ser interrompidos
antes de terminar...

Facamos da interrupcdo um caminho novo.
Da queda, um passo de danca.

Do medo, uma escada.

Do sonho, uma ponte.

Da procura, um encontro!

(Fernando Sabino)

A presente pesquisa buscou problematizar como o0s processos de medicalizacdo da
educacao diante da patologizacdo das infancias e da diferenca se materializam no

cotidiano de uma escola publica de ensino fundamental no municipio de Serra — ES.

De antemdo, faz-se necessaria uma reflexdo da importancia do uso da palavra
infancias, tendo em vista que, quando problematizamos processos de medicalizacao,
criticamos nesses processos também a premissa da existéncia de uma Unica infancia.
Conforme Caliman (2016, p. 51), ‘"problematizar o0s processos de
medicalizac@o/psiquiatrizacdo inclui, portanto, lutar pelo direito & existéncia de
infancias singulares e multiplas. Lutar pelo direito de diferenciacao da propria infancia
gue ndo se quer una, Unica.". Acreditamos'®, dessa forma, na existéncia de infancias
multiplas, compreendendo a vida, ainda conforme a autora, “como processo de

criacdo e invencédo incessante e complexo” (CALIMAN, 2016, p. 49).

Sobre medicalizagéo, Ivan lllich (1975, p. 6-7), um dos pioneiros no conceito, afirma

que

[...] o aparelho biomédico do sistema industrial, ao tomar a seu cargo o
individuo, tira-lhe todo o poder de cidadao para controlar politicamente tal
sistema. A medicina passa a ser uma oficina de reparos e manutencao,
destinada a conservar em funcionamento o homem usado como produto ndo
humano. Ele préprio deve solicitar o consumo da medicina para poder
continuar se fazendo explorado.

13 Utilizo verbos no plural pois, apesar de ser um material escrito individualmente, a pesquisa foi
construida no coletivo, através dos momentos de orientacdes, das bancas de qualificacdo e defesa,
das discussdes no grupo de pesquisa, entre tantos outros momentos de formacéo.
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Amparamo-nos também no documento Recomendacfes de praticas néo

medicalizantes para profissionais e servi¢cos de educacao e saude, que explica:

Entende-se por medicalizacdo o processo por meio do qual as questdes da
vida social — complexas, multifatoriais e marcadas pela cultura e pelo tempo
histérico — sdo reduzidas a um tipo de racionalidade que vincula
artificialmente a dificuldade de adaptacéo as normas sociais a determinismos
organicos gue se expressariam no adoecimento do individuo. Assim, néo se
fala das precérias e sofriveis condi¢cdes de trabalho, quando se observa o
adoecimento do professor, mas sim foca-se na doencga, hoje conhecida como
burnout; ndo se fala de individuos questionadores, mas de portadores de
“transtorno opositor desafiador’(GRUPO DE TRABALHO EDUCACAO E
SAUDE DO FORUM SOBRE MEDICALIZACAO DA EDUCACAO E DA
SOCIEDADE, 2015, p.11).

Nesse processo de medicalizagao da infancia, a crianga € submetida a um mecanismo
de controle social que promove e sustenta a logica patologizante. Ao dar explicagdes
biolégicas para problemas sociais, a crianga é rotulada com problemas patologicos,
cujas solugdes sdo apenas médicas. Nesses casos, desigualdades sao ignoradas e
todos os aspectos que fogem a norma s&o considerados problemas bioldgicos e

individuais e, dessa forma, transformados em doenca.

Se observarmos o cotidiano dos anos iniciais do ensino fundamental, por exemplo,
muitas vezes vemos a brincadeira entrar no planejamento do professor apenas como
instrumento pedagdgico. O brincar pouco aparece de maneira livre e espontédnea, mas
sim como ferramenta de ensino em um contexto utilitarista que extingue a “esséncia”'4
da infancia: a criatividade, a alegria, a autonomia, a diversidade, o brincar pelo brincar.
Quando acontece fora do horario determinado pelo professor, a brincadeira chega a
ser considerada sinal de patologia, bem como outras caracteristicas dessa fase da

vida, como espontaneidade e energia.

Sem a pretensdo de esgotar o assunto, pretendemos, por meio desta pesquisa,
responder a seguinte pergunta: como ocorrem 0s processos de medicalizacdo da
educacédo diante da patologizacdo das infancias e da diferenca no cotidiano de uma

escola publica no municipio de Serra?

14 O termo foi utilizado ndo no sentido de inatismo, mas sim como sinénimo de poténcia, de modo de
operar com a vida, prépria da infancia.
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Para delinear os caminhares, tracamos o0s objetivos a serem alcancados, cientes de
gue eles poderiam ser mudados, ou hovos acrescentados, durante todo o processo
da pesquisa. Como principal objetivo, buscamos entender!® - ndo no sentido de
descobrir e replicar respostas, mas sim de produzir visibilidade para discusséo,
problematizar - como o0s processos de medicalizacdo da educacédo diante da

patologizacao das infancias e da diferenca séo vivenciados no cotidiano da escola.

E, nesse sentido, consideramos necessario elencar os objetivos especificos em cinco

acles gue compuseram a pesquisa:

e Mapear como ocorrem os processos de medicalizacdo da educacao diante da

patologizacao da infancia e da diferenca no contexto pesquisado;

e Observar a proposta metodolégica da escola e qual a relagdo do trabalho
pedagogico com os processos de medicalizagao;

e Analisar com os principais atores (professores, criangcas e familias) que
protagonizam esse processo, como eles o significam;

e Produzir um material audiovisual sobre medicalizagcdo da educacgao diante da
patologizacao da infancia e da diferenga como produto, requisito do Mestrado

Profissional em Educacéo.

Acreditamos que o estudo do tema seja significativo se queremos (re)pensar uma
educacdo comprometida em néo reduzir os problemas de escolarizagcdo a um
fendbmeno psicopatoldgico, a fim de romper com a ideia de responder as demandas
da queixa escolar patologizando as dificuldades vividas pelas criancas na escola.
Buscamos, dessa maneira, uma educacao que nao obrigue a crianca a se moldar de
forma a alcancar a educacéo proposta, mas sim lutando por uma educacao que se
direcione de forma a alcancar cada estudante que n&o aprende apenas por meio do

que é proposto atualmente.

15 "Entender, para o cartégrafo, ndo tem nada a ver com explicar e muito menos com revelar. Para ele
ndo h& nada em cima - céus da transparéncia -, nem embaixo - brumas da esséncia. O que ha em
cima, embaixo e por todos os lados séo intensidades buscando expressao” (ROLNIK, 2007, p. 66 apud
POZZANA; KASTRUP, 2015, p. 61).
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Vemos, hoje, uma escola que, caminhando ' a luz do carater
medicalizante/patologizante, ora desconsidera a diferenca, ora a legitima. O sistema
educacional desconsidera a diferenca na medida em que busca, através de suas
praticas, uma homogeneidade utdpica, comparando sujeitos e excluindo!’ os que nédo
se enquadram na norma. E por outro lado, a legitima, ao passo que, medicalizando,
culpabiliza a crianca, tornando a diferenca um problema individual e biologico,

transformando-a em um rétulo.

Dessa forma, faz-se necessaria uma mudanca nesse olhar, que ndo tenha como
objetivo a procura do que falta na criangca, mas que aprenda a olhar o que falta na
escola que néo a atende, no sistema educacional que ndo a alcanga, na sociedade
patologizada como um todo, em vez de alimentar este olhar viciado em culpabilizar a
crianca, rotulando-a com o que, supostamente, falta nela.
[...] é preciso aprender a olhar. Olhar o que a crian¢a sabe, o0 que ela tem, 0
que ela pode, o que ela gosta [...] o profissional busca, nestas atividades, nas
expressfes que ela ja adquiriu, 0 que subsidia e permite estas expressoes.
Ao invés de a crianga se adequar ao que o profissional sabe perguntar, este

€ que, devera se adequar as suas expressoes, a seus valores, a seus gostos
(COLLARES; MOYSES, 1997 apud SOUZA, 2007, p. 17).

A esse respeito, Saraiva (2007, p. 60) enfatiza:

Vimos aprendendo — e defendemos como essencial para um bom profissional
—um olhar que, na maior parte do tempo, silencia corpos, saberes, desejos e
direitos. Olhar que ndo apenas enxerga, mas também diz, toca, sente, atribui
sentidos... Olhar que tem sido, na maior parte do tempo, um poderoso
instrumento de classificagdo, hierarquizacdo, discriminacéo, punicdo e
dociliza¢édo dos corpos.

De tal modo, ao “vestirmos” a lente da hegemonia, esperamos de todas as criangas
uma Unica reacao, um mesmo modo e tempo de aprendizagem. Nosso olhar passa a
classificar sujeitos, hierarquizar comportamentos, discriminar o diferente. E é a partir

dessa concepc¢do que comega a ndo aceitacdo em relacdo as atitudes e aos tempos

16 Como professora e pesquisadora, tenho certeza de que este caminho medicalizante nédo é escolhido
ser trilhado por uma mé intencionalidade dos sujeitos da escola, mas sim uma busca incessante para
tentar ajudar a crianga a atingir um dito “sucesso” escolar. Por isso a necessidade de abrir constantes
dialogos sobre o assunto, buscando novas alternativas ndo medicalizantes para o fracasso escolar.

17O ato de excluir aqui mencionado, ancorado em Amaral (1998), ndo diz respeito a “colocar para fora”,
mas sim, mesmo mantendo o sujeito “dentro”, produzir através de agbes e discursos sentimentos de
nao pertencimento.
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diferentes de cada crianca, além da falta de compreensdo e respeito com suas

especificidades e individualidades, com as singularidades e a histéria de cada crianca.

Precisamos questionar esses parametros impostos para, entdo, conforme Amaral
(1998, p. 15), “pensar a anormalidade de forma inovadora: n&o mais e somente como
patologia - seja individual ou social - mas como expressao da diversidade da natureza

e da condicao humana’.

Em consonancia com essa ideia, Aquino (1988, p. 138) afirma:

[...] além disso, escola é um lugar ndo s6 de acolhimento das diferencas
humanas e sociais encarnados na diversidade de sua clientela, mas
fundamentalmente o lugar a partir do qual se engendram novas diferencas,
se instauram novas demandas, se criam novas apreensfes sobre o mundo
ja conhecido. Em outras palavras, a escola &, por exceléncia, a instituicao da
alteridade, do estranhamento e da mesticagem - marcas indeléveis da
medida de transformabilidade da condicdo humana.

Concordamos com os autores e afirmamos a diferenca como principio da vida e da

diversidade humana.

N&o pretendemos, de forma alguma, negar os avancos da medicina e sua contribuicao
com a vida, tampouco contestar a existéncia do sofrimento humano, mas sim lutar
pela ruptura da logica de culpabilizacao do sujeito, mudar o foco do olhar para o que
esta em torno desse sujeito, para questionarmos a crenca de que a medicina/industria
farmacéutica é o melhor caminho para a resolucéo de questdes ligadas aos ambitos

social, politico e educacional.

Esperamos que a discussdo aqui proposta contribua para um pensamento que nao
tome o (suposto) adoecimento da infancia como um fenbmeno exclusivamente
médico, com causas individuais, mas que questionemos suas reais circunstancias e o

gue se produz a partir delas.
Estes séo os capitulos que compdem nossa escrita:

No capitulo “Um inicio de conversa”, comegamos uma discussao sobre a escola e a
heterogeneidade que marca este espaco. A garantia da inclusdo mediante a
multiplicidade das diferencas humanas € um dos principios democréticos da escola e,
para isso, precisamos refletir sobre conceitos e olhares perante a diferenca, a qual
marca as relacbes na escola, principalmente quando se trata do processo de

ensinoaprendizagem. De forma sucinta, discutimos sobre o conceito da norma de
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Foucault (2008) e como ele, no decorrer da historia, normatizou, vigiou e assujeitou
0S corpos para que se enquadrassem ao que foi socialmente estabelecido, chegando
ao movimento que denominamos medicalizacdo. E ancorados em autores como lllich
(1975), Collares e Moysés (2014, 2015), Souza (2014), Silva (2018), entre outros,

discorremos sobre este processo de medicalizagéo.

No capitulo “Caminhos (des)metodoldgicos: estratégias nao lineares”, explicamos
sobre a escolha da metodologia da pesquisa pautada na cartografia, formulada por
Deleuze e Guattari (1995), forma delineada por meio de pistas que podem ser
seguidas a medida que o pesquisador acompanha 0s processos em curso. Por ser a
escola um espaco de infinitas possibilidades e constituicho de processos de
subjetivacdo, acreditamos que realizar um estudo nela/dela exige ferramentas
metodoldgicas que ndo engaiolem este cotidiano, seus sujeitos e suas infinitas
vivéncias; por isso escolhemos a cartografia, por ela possibilitar, no processo de
pesquisa, um voo livre, de acompanhamento das paisagens. Neste capitulo, também
expomos 0s principais instrumentos metodolégicos utilizados na producédo de dados
de um processo em constante movimento e producdo de condutas e forcas que
habitaram aquele espaco-tempo, além de explicar o que sao e como aconteceram na
pesquisa as quatro variaveis da atencéo cartogréfica: o rastreio, o toque, 0 pouso € 0

reconhecimento atento.

Em “Outros caminhantes”, buscamos apresentar um panorama das pesquisas sobre
a medicalizacdo, em um primeiro momento apresentando os resultados encontrados
em nossa busca no Catélogo de Teses e Dissertacdes da plataforma Capes, utilizando
as palavras-chave Medicalizacdo e Patologizacdo, para uma observacdo de quais
areas de conhecimento mais pesquisam a tematica. Em um segundo momento,
filtramos os resultados a partir de 2017 e utilizamos como area de conhecimento
apenas a Educacéo, para obtermos resultados mais precisos. Ao final deste capitulo,
no subcapitulo “Alguns estudos, e 0 que eles dizem”, fizemos uma selecédo de 10
dos trabalhos encontrados, por se aproximarem mais de nossa tematica de pesquisa,
e discorremos brevemente sobre cada um deles. Por fim, apresentamos trés eixos
tematicos, que apareceram na maioria dos trabalhos selecionados, que tratamos
como pistas no momento de producdo de dados na escola. Foram estes: o
estabelecimento de uma norma padrdo como potencializadora dos processos de

patologizacdo, os avangos em cada edicdo do DSM e as recentes mudancas no



ensino fundamental. Essas pistas foram observadas e discutidas na producéo

analise de dados.

Em “Cartografando o contexto”, fazemos um breve mapeamento e caracterizagao
do contexto no qual se passa a pesquisa. No subcapitulo “O municipio”, trazemos
uma caracterizacdo geral e mais sucinta do municipio de Serra, onde a escola esta
localizada; depois, em “A escola”, uma descricdo mais focada na escola, chao pelo
qgual passaram os pés dos sujeitos aqui descritos, ficticiamente denominada — para
resguardar as identidades dos sujeitos participantes da pesquisa — EMEF “Sistema
Solar”. Esse mapeamento da escola se d& a partir de dois olhares: do Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da escola e da vivéncia da professora-pesquisadora no

contexto.

“Compondo o territorio e seguindo pistas” é o capitulo de producéo e analise
de dados da pesquisa. O capitulo foi dividido em quatro subcapitulos para melhor
organizagdo dos fatos e das ideias. Em “Do rastreio ao toque: Conselho de
Classe e o olhar focado no que falta”, expomos como, em um momento de
Conselho de Classe, deu-se o rastreio cartografico até o toque, momento em que
decidimos o foco da pesquisa. Em “Atividade Extraclasse: momento de
formacao e producdo de dados” expomos sobre o inicio de nossa presenca na
escola, agora também como pesquisadora. Este capitulo contém, ainda, o
acompanhamento de trés pistas seguidas, que foram apontadas ainda na revisao
de literatura: “12 pista: a norma como potencializadora dos processos
medicalizantes”, “22 pista: o0 DSM e a (ou na?) escola: a necessidade de

classificar” e “32 pista: o ensino fundamental e suas recentes mudancgas”.

Em “O Pouso: Projeto de Intervencao Pedagdgica”, expomos o territério no qual
se deu o pouso: o Projeto de Intervencao Pedagogica. Este capitulo se compde por
momentos de observagao na vivéncia do projeto em si e por 7 subcapitulos em que
tratamos dos principais sujeitos participantes da pesquisa, as criangas que nao
cabem na escola, nomeadas ficticiamente, para resguardar suas identidades, com
0 nomes de planetas do sistema solar: “Vénus”, “Urano”, “Marte”, “Mercurio”,

“‘Netuno”, “Saturno” e “Jupiter”; além de um oitavo subcapitulo, “O fim do ano”,

em que sao expostos os resultados do projeto.
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Em “Um movimento sem fim”, encerramos a dissertacdo, na certeza de que
constitui um ponto de partida para os proximos caminhos ndo medicalizantes a

serem trilhados.

Em “Pds-escritos: a constru¢cdo de um Produto” expomos a criagdo do material
audiovisual, em forma de um curta-documentario, com o objetivo de produzir e
disponibilizar um material que proporcionasse um (re)pensar de praticas nao
medicalizantes e que pudesse ser utilizado como disparador para discussdes e
problematizacGes acerca da medicalizacdo da infancia, da diferenca e do fracasso

escolar.
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3. UM INICIO DE CONVERSA

A arvore que ndo da frutos
€ xingada estéril.
Quem examina o solo?

O galho que quebra
€ xingado de podre,
mas nao havia neve sobre ele?

Do rio que tudo arrasta
se diz que é violento,
ninguém diz violentas

as margens que o cerceiam.
(Bertold Brecht)

A escola é, sem davida, um dos espacos mais heterogéneos da sociedade. Criancas
de diferentes etnias, crencas, culturas, comportamentos, gostos etc. sdo recebidas
todos os dias em uma mesma sala de aula, por um mesmo professor. Aquino (1998,
p. 8) afirma que
[...] hoje, as portas do novo século e mediante a multiplicidade das diferencas
humanas (fisicas, sexuais, raciais, religiosas, sociais, econdmicas, culturais
etc.) que povoa o tecido social contemporaneo, a palavra de ordem de todas
as instituicdes civis, e particularmente da escola, € uma s6: inclusdo, sem a

gual toda a legitimidade dos principios democraticos esta irremediavelmente
ameacada.

Dessa forma, para garantir esse principio democratico da escola, é necessaria uma
efetiva inclusdo. Inclusdo de todos os sujeitos, diferentes entre si. Diante dessa
realidade, precisamos refletir o conceito de diferenca. A palavra diferente tem origem
do latim differre, que significa diferir. Segundo o dicionario*®, a palavra diferente € um
adjetivo, e seu significado é: “que difere parcial ou totalmente; que ndo é semelhante,
igual ou idéntico; distinto”. Sobre o termo, Louro (2008, p. 22) explica que
[...] é possivel que ela seja um atributo que s6 faz sentido ou s6 pode se
constituir em uma relacdo. A diferenca ndo pré-existe nos corpos dos
individuos para ser simplesmente reconhecida; em vez disso, ela é atribuida
a um sujeito (ou a um corpo, uma pratica, ou seja l4 o que for) quando

relacionamos esse sujeito (ou esse corpo ou essa pratica) a um outro que €
tomado como referéncia.

18 Dicionario on-line, pesquisando diferente no provedor de pesquisa Google.
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Quando falamos em diferente, estamos comparando um sujeito a outro. Ao ser
analisado como unico, ninguém pode receber como adjetivo o termo “diferente”. Cabe
esse adjetivo quando, além de observado, esse sujeito € comparado a outro,

geralmente ao modelo socialmente e previamente estabelecido.

Amaral (1998, p. 12) afirma que “para falarmos de diferenca, precisamos falar de
semelhanca, de homogeneidade, de normalidade, de correspondéncia a um dado
modelo”. E presenciamos isso no chdo da escola quando, apesar do discurso em
defesa da heterogeneidade como elemento de suma importancia para o processo de
ensinoaprendizagem?!®, em diversos momentos na escola, testemunhamos falas e
acOes antagobnicas a esse discurso. Ao elaborar um plano de aula, por exemplo, o
professor define um objetivo e organiza mecanismos para que seus alunos aprendam
o conteudo que ele planejou ensinar, da forma que ele imaginou. As criancas, sujeitos
centrais no processo de ensinoaprendizagem, n&o participam como coautoras desse
planejamento. Além disso, para esse planejamento, € estabelecido um tipo ideal de
aluno, que € esperado e para quem a aula é preparada. Esse modelo ideal vem com
caracteristicas de aprendizagem e comportamentais, e toda e qualquer crianca que
nao condiz com esse padréo preestabelecido incomoda, pois ndo se enquadra no que
€ socialmente estabelecido e aceito. Aquino (1998, p. 8) afirma que

[...] o maior problema enfrentado pela escola brasileira atual vai exatamente

na direcdo contraria da premissa de inclusdo. Trata-se daquilo o que o0s

tedricos findaram por denominar como "fracasso escolar", materializado nao

somente nos altos indices de reprovacdo e evasdo, mas também na
indisciplina.

Todavia a ndo aceitacéo — seja por ndo saber lidar, ou por intolerancia — da diferenca
nao € atual. Por toda a histéria, o diferente incomodou. O que muda € a explicagéo, e
a forma de resolver tal “problema”. Moysés e Collares (2014) afirmam que desde
sempre as pessoas se diferenciavam, seja por questionarem ou ndo seguirem as
normas sociais, e isso sempre incomodou, tanto que esses “diferentes” foram
segregados e, muitas vezes, até eliminados. Mas as explicagbes eram outras. “A
perseguicao era baseada e justificada por critérios religiosos: eram marcados com 0s
rétulos de hereges, ateus, endemoniados, bruxas etc." (MOYSES, COLLARES, 2014,

19 Utilizamos o termo por acreditar na impossibilidade da separacdo entre as acdes de ensinar e
aprender. Os processos de ensino e de aprendizagem trazem implicitos os dois atos em cada um
deles, sendo dessa maneira impossivel falar de um s, ou separé-los.
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p. 25). Com o tempo, essas explicacdes foram mudando. O poder que antes era
absoluto da fé, passa a ser também da medicina. As autoras apontam que
[...] com o advento da Medicina moderna, ela se atribui a tarefa de legislar e
normatizar o que € saude e o que é doenca, ou que é saudavel e o que néo
€. Quase “naturalmente”, passa a legislar também sobre os critérios para

identificar, segregar e silenciar (de diferentes maneiras) os que afrontavam
as normas sociais (MOYSES; COLLARES, 2014, p. 25).

Quando o olhar passa a ser regido ndo somente pela fé, mas agora também pela
medicina, 0os que incomodam continuam sendo segregados e silenciados, mas agora
sob novas explicacfes e coercbes. Mudam os rétulos, para as mesmas pessoas. As
autoras acrescentam:
Ndo mais possuidos, mas loucos, epilépticos. Delinquentes no lugar de
endemoniados. No inicio, indiferenciados, todos enquadrados na mesma
etiqueta e mesma cela da mesma instituicao, depois separados em etiquetas,

celas em instituicbes diferentes exatamente iguais (MOYSES; COLLARES,
2014, p. 26).

Com o movimento do Neoliberalismo?°, a educacdo se molda para atender aos
aspectos da globalizacdo, pois essa vertente acredita na adequacdo do ensino a
competitividade do mercado, a produtividade etc. A hegemonia?! neoliberal impde a
padronizacado, definindo o modelo ideal de sujeito para atender a esses interesses,
objetivando enquadrar a esse modelo os diferentes modos de ser, pensar e se
comportar. A educacgéo passa a ser utilizada como um mecanismo da norma, que
auxilia no processo de padronizacdo dos sujeitos. Nesse cenario, a diferenca ja nao
cabe mais. Collares e Moysés (2015, p. 116) explicam que:

Como ciéncia, a medicina é altamente normativa. A corrente médica

hegemobnica, de inspiracdo positivista, aborda as questdes sociais e 0

comportamento humano por meio dessa mesma Otica, tentando sempre

normatizar. Transfere-se o raciocinio clinico conservador, biologizante, para
a area das ciéncias humanas.

20 A globalizacdo é parte do processo expansionista e de reestruturacdo produtiva do capitalismo em
ambito mundial, de sua mundializagdo como expansao de dominio que impds a abertura financeira dos
mercados para superagdo de sua crise estrutural. Neoliberalismo é uma doutrina econdmica que
defende a restricdo da intervencdo do Estado na economia, que deve ser regulada livremente pelo
mercado. Ganha forca mundialmente a partir da crise do capital no cenério mundial na década de 1970.
Preconiza a desregulamentacéo, austeridade fiscal, livre comércio — nota escrita por sugestao de Silvia
Trugilho, durante banca de qualificacéo.

21 Utilizamos hegemonia como sindénimo de supremacia. Entendemos o conceito de Gramsci (1978)
como uma direcdo cultural que dita uma concep¢do de mundo gque expressa os interesses de um

determinado grupo social como supremo, como se esse grupo manifestasse os interesses de todos os
grupos sociais.
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E importante entendermos o conceito de norma para pensarmos o processo de
medicalizagao da educacgao. “A norma serve também, ou principalmente, para regular
0 que é permitido e o que ndo € [...]. Serve para emprestar ao discurso repressor o
tom da moral” (COLLARES; MOYSES, 2015, p. 187). A partir da definicdo da norma,
ou seja, do modelo ideal, do padrao predefinido, os sujeitos reais vao sendo obrigados
a se enquadrar e sado avaliados. Foucault (2008, p. 75) chama esse movimento de
“normalizagédo disciplinar”:
[...] € a partir dai que se faz a demarcacao entre o normal e o anormal. A
normalizacao disciplinar consiste em primeiro colocar um modelo, um modelo
6timo que é construido em funcao de certo resultado, e a operagédo de
normalizacdo disciplinar consiste em procurar tornar as pessoas, 0s gestos,
0s atos, conformes a esse modelo, sendo normal precisamente quem é capaz
de se conformar a essa norma e o anormal quem néo é capaz. Em outros
termos, o que é fundamental e primeiro na normalizacdo disciplinar ndo € o
normal e o anormal, € a norma. Dito de outro modo, ha um carater
primitivamente prescritvo da norma, e é em relagdo a essa norma

estabelecida que a determinacéo e a identificagdo do normal e do anormal se
tornam possiveis.

Desse modo, a norma é posta, impondo o padrdo de aluno esperado. Uma espécie
de filtro imaginéario perpassa cada um dos alunos em sala de aula, separando-0s em
normais — 0s que se enquadram — e anormais — 0S que nao se enquadram. Tal
demarcacao néo é vista de forma pacifica: o anormal incomoda, gera conflitos. O ndo
ideal provoca o desejo por solugdes que o “consertem”. E nesse sentido que a funcéo
normalizadora da medicina atua: agora ndo somente em fungéo da saude e pela vida,
tratando a doenca e adiando a morte, mas também com o objetivo do assujeitamento
dos corpos para manter a ordem.

Moysés e Collares (2014, p. 26) afirmam que “[...] assim se inicia 0 processo de
medicalizacdo do comportamento humano. Transformado em objeto biolégico algo

social historicamente construido".

Foucault (2013, p. 240) afirma que “vivemos em uma sociedade de poder disciplinar,
isto é, dotada de aparelhos cuja forma € o sequestro, cuja finalidade é a constituicdo
de uma forca de trabalho e cujo instrumento € a aquisicdo de disciplinas ou de
costumes”. Foucault analisa essa sociedade disciplinar, ou seja, uma sociedade que
busca um controle dos sujeitos através da disciplina, e nomeia como ortopedia social,
um mecanismo de tentativa de ajustar os corpos conforme os interesses da
sociedade, impondo modos operantes aos corpos, determinando o modo como o

corpo tem que se comportar e o pressionando a se ajustar a essa sociedade
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disciplinar. Vemos isso claramente em instituicdbes como prisdes, hospitais e, na
instituicdo escola, quando ela aprisiona os corpos através da visao patologizada da

diferenga de modos de ser. Franga (1998, p. 207-208) afirma que

[...] se a modernidade constitui-se como uma sociedade disciplinar, isto é,
fabrica sujeitos por intermédio de uma tecnologia de poder que toma os
individuos como objeto e instrumento de seu exercicio, a norma é seu
principio de unidade, na medida que aprecia o que é conforme a regra e o
gue dela diverge — o que torna possivel a comparacao e a individualizacéo.

Foucault (1989) chama de dispositivo uma espécie de operador material do poder, ou
seja, tipos de estratégias ou formas de assujeitamento utilizadas pelo poder. Na logica
da sociedade disciplinar, na busca pela homogeneidade da norma, o diferente torna-
se um conflito. Surgem entdo os dispositivos, que tentam ocultar tais conflitos,

silenciando questionamentos e adequando os que fogem a norma a uma légica

hegemonica.

Um movimento que muito tem se repetido nessas situacdes de ndo aprendizagem, ou
aprendizagens e comportamentos que fogem a norma, é a medicalizacdo da
educacdo, com a (raramente intencional) cumplicidade %> dos professores, que
acabam se colocando de modo subserviente a colonizagdo médica. O passo inicial a
caminho da medicalizacao tem sido dado pela escola, que ora tem o olhar individual
para a crian¢a, buscando somente nela enquanto um corpo, muitas vezes apenas
bioldgico, as causas dos ditos “problemas, ora encaminha essa crianca a servicos
médicos e deixa de buscar alternativas pedagogicas para as dificuldades encontradas

e se submete ao olhar de especialistas da area da saude.

O termo medicalizacdo refere-se ao aumento da jurisdicdo médica sobre a vida
cotidiana, passando a abranger problemas sociais ou de outras ordens que, antes,
nao eram considerados entidades médicas. lllich (1975), um dos pioneiros do estudo
da medicalizacdo, afirma que “ndo é preciso estar doente para se transformar num
paciente” (ILLICH, 1975, p. 47).

22 Essa cumplicidade a qual nos referimos nao diz respeito a intencionalidade, tampouco a
culpabilizacdo do professor. Percebemos que muitas vezes o professor, no desespero ao ver seu aluno
ndo aprender ou ndo corresponder da forma esperada, e até no anseio de explicagdes, respostas e
solucdes, e influenciado pela indUstria médica e farmacéutica através de sua formacao inicial e
continuada, participacdo em congressos e tantos artigos e reportagens sobre supostos transtornos,
acaba encaminhando a crianca aos servicos médicos, pela queixa escolar.
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O Forum sobre Medicalizacdo da Educacédo e da Sociedade define a medicalizacéo

como
[...] o processo que transforma, artificialmente, questdes ndo médicas em
problemas médicos. Problemas de diferentes ordens sdo apresentados como
doencas, transtornos, distlrbios que escamoteiam as grandes questbes
politicas, sociais, culturais, afetivas que afligem a vida das pessoas. Questdes
coletivas sao tomadas como individuais; problemas sociais e politicos séo
tornados biolégicos. Nesse processo, que gera sofrimento psiquico, a pessoa
e sua familia sdo responsabilizadas pelos problemas, enquanto governos,

autoridades e profissionais sdo eximidos de suas responsabilidades
(MANIFESTO..., 2010).

Ou seja, quando um aluno demonstra um jeito particular ou um tempo diferente ao
lidar com o processo de ensinoaprendizagem, ou se comporta de maneira
considerada inesperada ou inadequada por parte de quem avalia, essas
particularidades sdo relacionadas a disturbios e, muitas vezes, tratadas como
doencas, o que vem gerando uma producao excessiva de laudos e receitas médicas,
além do crescimento da indlstria de diagnésticos e farmacéutica 23

Consequentemente, ha um prejuizo causado as criancas envolvidas nesse processo,
tendo em vista que problemas de ambito educacional, social, politico, que deveriam
ser tratados pelos profissionais dessas areas, sdo desviados e tratados pela area

médica?*. Souza (2014, p. 71) afirma que

A medicalizacdo tem operado numa homogeneizacdo nos modos de ser,
sentir, estar no mundo. Uma normatizacéo balizada pelo conformismo com a
estrutura [...] de uma sociedade racionalista, dirigida a produtividade, que da
lucro aos detentores do poder econdmico e politico e impositora de padrdes
gue afirmam a centralidade daqueles mais tipicos das camadas dominantes.

Livia Silva (2018, p. 17) define medicalizacdo “como um processo no qual instancias
da vida cotidiana sao capturadas pelo discurso médico e enquadradas em termos de
transtornos, sindromes e doengas”. Em outras palavras, a medicalizacdo da educacao
ocorre quando um “problema que nédo é médico, biolégico ou inerente ao sujeito é
considerado como sendo, sugerindo-se para ele uma causa médica e uma solucao
meédica. Assim, questdes de ordem social, coletivas e de cunho politico séo

transformadas em doenca; e uma crianca que, por algum motivo, ndo aprende da

23 Como uma roda girando, a medicalizacdo contribui com o crescimento da industria farmacéutica, e
esta, por sua vez, investe em propagandas e patrocinios em cursos e congressos, que produzem, direta
ou indiretamente, olhares patologizantes, e consequentemente, mais laudos e mais receitas, gerando
mais lucro a industria farmacéutica.

24 Referimo-nos aqui a medicina de cunho biologicista.

25 Nesse caso, utilizamos a palavra “problema” como a forma como é encarada a situagdo de uma
crianca que foge a norma prevista.
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mesma forma e no mesmo tempo que as outras, ou se comporta de maneira diferente
da norma, é logo vista como “portadora”?® de uma patologia, sem que sejam
observadas as suas especificidades, seus contextos dentro e fora da escola, bem
como os fatores que dificultam o seu processo de ensinoaprendizagem ou influenciam
em seu comportamento. Sao fatores como: nimero de criangas por turma, formacao
do professor, baixos salarios, mas condicbes de trabalho, falta de material
pedagdgico, além de aspectos que sdo expressdo de questdes sociais — problemas
no ambito da estrutura da sociedade que incidem sobre a crianca, ou sobre sua
familia. Desse modo, invisibiliza-se toda a condicdo que envolve o sujeito e transfere-
se o problema exclusivamente para a crianca: ela ndo aprende porque € doente, ela

ndo se comporta como deveria por questdes patoldgicas.
Vivemos um tempo em que a medicalizagéo avanca a largos passos sobre
todas as esferas da vida, ocultando desigualdades ao transforma-las em
problemas individuais, inerentes ao sujeito, geralmente no plano biol6gico. O
mesmo processo desqualifica as diferencas que nos caracterizam e
constituem - somos todos diferentes, em modos de ser, agir, reagir, pensar,

afetar e ser afetado, em modos de aprender (MOYSES; COLLARES, 2014,
p. 24).

Além de culpabilizarmos a crianca pelo desvio a norma, criamos e nos inserimos em
uma zona de conforto, ja que esse insucesso passa a ter uma justificativa: a crianca
nao aprende / ndo se comporta como deveria porque € doente. O professor e todo o
sistema escolar passam a nao ter responsabilidade nesse processo, considerando,
por exemplo, que o contetdo esta sendo transmitido a todos, ndo aprende quem tem
um problema individual. O professor, a escola e o sistema educacional sdo quase
perfeitos, tendo como falha apenas os alunos “doentes”. Todo o contexto social é
invisibilizado, desresponsabilizando a sociedade e o Estado, tendo em vista que nada
precisa ser mudado, basta tratarmos a doenca da crianca para “conserta-la”?’. A
familia, envolvida na situacdo, vé-se refém desse sistema: contribui para a
medicalizacdo ao passo que, guiada, na maioria das vezes, pela escola, procura o

servico de saude e aceita o tratamento, recorrentemente medicamentoso, para

26 Utilizamos o termo entre aspas por, apesar de muito ouvir essa expressdo, ndo concordarmos com
seu uso. A palavra portar se refere a acdo de carregar, segurar, vestir. Porém, diferente de um objeto
ou roupa em gue a pessoa escolhe por portar ou ndo, e pode porta-lo em um momento e no outro néo,
a deficiéncia se constitui parte do sujeito, aspecto de sua individualidade.

27 Existe hoje, inclusive, um medicamento que faz alusdo direta ao verbo, Cloridrato de Metilfenidato (a
Ritalina®), vendido nas farmécias também pelo nome comercial Concerta®, destinado ao tratamento
do Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH).
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atender as pressdes de uma sociedade meritocratica e na tentativa desesperada de

nao ver o filho fracassar na escola e na vida.

E a crianga, culpabilizada pelo fracasso escolar, recebe tratamentos que néo resolvem
as circunstancias nas quais ela esta inserida. Além disso, sofre com os efeitos
colaterais de medicamentos, é rotulada pela escola com os diversos transtornos
existentes atualmente no mercado, marcada como a que ndo aprende, a que nao se
comporta e, por isso, ndo é merecedora de grande empenho por parte dos
professores, ja que um laudo prevé o que se esperar da crianca, como que

determinando o fracasso. Walter Oliveira (2018, p. 14) afirma que essas criangas

[...] deixam de ser, neste contexto, seres vivos com potencial para a
transformacgédo do mundo, com desejos proprios a serem desvelados, com um
futuro aberto que pode ser dedicado a evolugdo da sociedade e da nacao.
Sao reduzidos a consumidores de medicamentos, produtos diversos, habitos
e comportamentos prescritos, cujo objetivo nada tem a ver com a vida, mas
com a morte.

Esse movimento que o autor descreve é recorrente nas escolas. Apés um laudo ou
um roétulo, a crianga deixa de ser ela mesma, um sujeito com especificidades,
dificuldades e potencialidades. Passa a ser simplesmente o que esta escrito naquele
rétulo. E reduzida a uma série de tdpicos e deve corresponder a eles. Delimita-se tudo
0 que a crianga vai aprender ou ndo, a forma como ela vai se comportar e como

devemos trata-la.

O determinismo do rétulo, seja um laudo médico ou ndo, é perigoso, pois marca a
forma como vemos a crianca, e até a forma como a prépria se enxerga. Gisela
Untoiglich (2013) afirma que “na infancia, os diagndsticos sao escritos a lapis”, tendo

em vista que estes sdo passiveis de mudangas ou mesmo de serem apagados.

Nessa onda de producdo desenfreada de roétulos, precisamos problematiza-los.
Moysés e Collares (2014, p. 22) afirmam:
[...] a realidade é que toda crianca ou adolescente que apresente modos de
aprender, de agir e reagir, de se comportar e ndo se comportar, que escapem
de padr6es mais ou menos rigidos, a depender do observador/avaliador,
corre o risco de ser rotulado como portador de um transtorno

neuropsiquiatrico que demanda longos e caros tratamentos, envolvendo
varios profissionais e drogas psicoativas.

O rétulo é perigoso, seja ele um laudo médico ou uma etiqueta que colocamos no
sujeito. Nao necessariamente essa crianga considerada “diferente” passa por um

meédico e recebe um laudo, com um CID. O rétulo pode ser dado também por outros
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profissionais, como professores, psicologos, fonoaudidlogos, até mesmo pela prépria
familia. O rétulo substitui o olhar individual, o olhar que reconhece o sujeito em suas
potencialidades e desafios. O rétulo tem o poder de apagar o sujeito, trazendo
visibilidade apenas para o corpo bioldgico, sem considerar sua historia, sua

individualidade, sua subjetividade.

E que papel tem esse corpo, se retornarmos a discussao sobre o poder, a norma, e a
disciplina? Para Foucault, o corpo tem um papel fundamental nas estratégias de

poder. Ele afirma que

[...] o controle da sociedade sobre os individuos ndo se opera simplesmente
pela consciéncia ou pela ideologia, mas comega no corpo, com o corpo. Foi
no biolégico, no somatico, no corporal que, antes de tudo, investiu a
sociedade capitalista. O corpo & uma realidade biopolitica. (FOUCAULT,
1989, p. 82).

Enquanto professores, como enxergamos a crianga: um sujeito, ou um corpo? Saraiva
(2007, p. 59) norteia nossa reflex&o: “O que nosso olhar vem vendo? Vendo da forma
gue V€, o que produz?". Precisamos repensar a educacdo. Rever o olhar que vé a
crianca. Reconfigurar olhos patologizantes. Foi essa a discussdo a que nos

propusemos aqui.
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4. CAMINHOS (DES)METODOLOGICOS: ESTRATEGIAS NAO LINEARES

“caminhante n&o ha caminho

se faz caminho ao andar”

(Anténio Machado)

Para alcancar o objetivo principal desta pesquisa, de entender (no sentido
cartografico), problematizar como os processos de medicalizagdo da educac¢éo diante
da patologizacao das infancias e da diferenca séo vivenciados no cotidiano da escola,
optamos por uma abordagem qualitativa?®. A pesquisa qualitativa enfatiza mais o
processo do que o produto e envolve dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacao estudada, preocupando-se em retratar a perspectiva dos

participantes.

Uma das possibilidades que uma pesquisa qualitativa pode assumir, e que

escolhemos viver, foi a da pesquisa-intervencgao.

Tomamos como suporte a ideia de pesquisa-intervencdo, por concordarmos com
Passos e Barros (2015, p. 17) em relacdo a “inseparabilidade entre conhecer e fazer,
entre pesquisar e intervir: toda pesquisa € intervencado”. Nao pretendemos, dessa
forma, ir a campo como meros investigadores e escrever sobre algo, mas sim
vivermos a experiéncia?® e pesquisarmos com algo/alguém, abertos as infinitas

possibilidades que o rico terreno da escola nos permitiu.

Tendo em vista 0 exposto, consideramos a escola ndo como um espaco estatico a ser
acessado, mas como um plano de forcas a ser habitado, e nos propusemos a habita-
lo, experimentando e experienciando esta vivéncia e, através dela, acompanhamos
0S processos e 0s movimentos, o desmanchar de certos mundos e a formacéo de
novos, pois, “diferente de uma pesquisa fechada, o aprendiz-cartografo inicia sua
habitacdo do territério cultivando uma disponibilidade a experiéncia” (ALVAREZ;
PASSOS, 2015, p. 136).

28 Apesar de assumir um carater qualitativo, a pesquisa contempla elementos objetivos e subjetivos.
Utilizaremos dados numéricos nas discussdes propostas.
29 Conceito de Bondia (2002).
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Dentre as infinitas possibilidades que a pesquisa-intervencdo apresenta, a
(ndo)metodologia que elegemos para praticar3® foi a cartografia. Chamamos a
cartografia de um (ndo)método, pois ndo se trata de uma metodologia rigidamente
definida, com regras e passos a serem cumpridos. A cartografia é delineada por meio
de pistas que podem ser seguidas a medida que o pesquisador acompanha

processos.

Passos e Barros (2015) sustentam que a intervencéo se da a partir do mergulho na
experiéncia, que agencia, num mesmo plano de producéo ou de coemergéncia, sujeito
e objeto, teoria e prética. A cartografia é, entdo, o tracado desse plano de experiéncia,
ao acompanhar os efeitos do percurso da investigacdo sobre os elementos que
compdem a pesquisa: 0 objeto, os sujeitos, o proprio pesquisador, a producao de
subjetividade.

A nocao de subjetividade que colocamos em discussé@o ndo esté referida as

concepcodes de identidade ou de personalidade, ou seja, ndo se trata de uma

palavra mais atual para dizer a mesma coisa. Trabalharemos a partir de uma

ideia de subjetividade que vem questionar a presenca de uma interioridade
em separado de uma exterioridade, tais como as polariza¢des classicas [...]

Atualmente, falamos em subjetividades intimistas, ligadas a esfera privada, e
temos para com essa forma uma relacéo de verdade que nos faz acreditar
que sempre fomos assim e, por conseguinte, vamos continuar sendo. [...]
tratamos uma forma-subjetividade que é contemporanea enquanto um
invariante, esquecendo de sua produgéo histérica (MACHADO, 1999, p. 211-
212).

A autora propde, entdo, a distincdo entre modos de subjetivacdo, que seriam
processos de subjetivacdo, ou seja, os modos de existéncia, e formas-subjetividade,
gue seriam 0s aspectos presentes na constituicdo da subjetividade. Os modos de
subjetivacdo, conforme a autora, referem-se a propria forca da transformacao, o
movimento que ao se instituir configura um territério e assume uma certa forma-
subjetividade. “Os modos de subjetivagdo também sao historicos, contudo, tém para
com a histéria uma relagdo de processualidade e por isso ndo cessam de engendrar
outras formas” (MACHADO, 1999, p. 212).

30 Falamos em praticar a cartografia e ndo em aplicar a cartografia, pois ndo se trata de um método
baseado em regras gerais que servem para casos particulares. A cartografia € um procedimento ad
hoc, a ser construido caso a caso (KASTRUP; BARROS, 2015, p. 76).
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Retomando o mergulho na experiéncia, 0os autores afirmam que:

Mergulhados na experiéncia do pesquisar, ndo havendo nenhuma garantia
ou ponto de referéncia exterior a esse plano, apoiamos a investigacdo no seu
modo de fazer: o know how da pesquisa. O ponto de apoio € a experiéncia
entendida como um saber-fazer, isto €, um saber que vem, que emerge do
fazer (PASSOS; BARROS, 2015, p. 18).

Ha uma obra de Rubem Alves em que ele disse: “Ha escolas que sédo gaiolas e ha
escolas que sdo asas™!. Por ser (ou pelo menos, deveria ser) a escola um espaco de
infinitas possibilidades e, principalmente, de constituicAo de processos de
subjetivacao, realizar um estudo dos/nos cotidianos escolares é uma tarefa complexa.
Aspirar uma escola que seja asa, exige, ao estuda-la, ferramentas metodoldgicas que
nao engaiolem o cotidiano, 0s espacostempos, 0s sujeitos e suas infinitas vivéncias
dentro de um método, mas que possibilitem, no processo de pesquisa, 0 voo livre e 0
acompanhamento de paisagens. E foi esse olhar que nos fez escolher viver a pesquisa

através da cartografia.

A cartografia foi formulada por Deleuze e Guattari (1995) e nos ajuda a tracar um
caminho de pesquisa no estudo da subjetividade, primeiro por ndo se tratar de um
método pronto, baseado em regras gerais, mas sim um procedimento construido a
partir de cada caso, que vai se construindo no acompanhamento dos movimentos das

subjetividades e dos territérios.

Kastrup (2015) nos auxilia no entendimento da cartografia e explica que seu principal
objetivo é o acompanhamento de um processo, sem a pretensdo de apenas
representar um objeto de estudo. “Em linhas gerais, trata-se sempre de investigar um
processo de produgao” (KASTRUP, 2015, p. 32). Segundo a autora, o uso da
cartografia em pesquisas de campo no estudo da subjetividade ndo garante a
definigdo de um conjunto de regras abstratas para serem aplicadas. “Nao se busca
estabelecer um caminho linear para atingir um fim. A cartografia € sempre um método
ad hoc” (KASTRUP, 2015, p. 32), ou seja, caso a caso, em gque o caminho vai se
delineando a partir do acompanhamento dos movimentos do territorio e dos processos

de produgéo de subjetividades.

31 Rubem Alves, cronica “Gaiolas e Asas”. Opinido/Folha de S.Paulo, 5 de dezembro de 2001.
Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/fsp/opiniac/fz0512200109.htm. Acesso em: jul. 2019.
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Passos e Barros (2015, p. 31) elucidam sobre o0 processo de pesquisa que intervém,
tendo em vista que, nesta dissertacdo, mergulhamos na experiéncia para
conhecer/viver uma realidade e, como ja previamos, foi impossivel dissociar pesquisa

de intervencgéo.

Nesse sentido, conhecer a realidade é acompanhar seu processo de
constituicdo, o que ndo pode se realizar sem uma imersdo no plano da
experiéncia. Conhecer o caminho de constituicdo de dado objeto equivale a
caminhar com esse objeto, constituir esse préprio caminho, constituir-se no
caminho. Esse é o caminho da pesquisa-intervencao.

Assim, como afirmam Kastrup e Barros (2015, p. 80), “a cartografia produz efeitos de
producao e transformacdo da realidade, que também devem ser analisados”.
Passamos a ser também sujeitos da pesquisa e, junto com todos 0s outros sujeitos,

construimos e trilhamos juntos este percurso.

Para atingir os objetivos propostos — mapear como ocorrem 0S processos de
medicalizacdo da educacdo diante da patologizacdo da infancia e da diferenca no
contexto pesquisado; observar a proposta metodoldgica da escola e qual a relacédo do
trabalho pedagdgico com os processos de medicalizacéo; analisar com o0s principais
atores (professores, criancas e familias) que protagonizam esse processo, como eles
o significam e produzir um material audiovisual sobre o tema, fundamentados na
(ndo)metodologia selecionada —, utilizamos estratégias (ndo lineares) e, como
principais instrumentos metodolégicos, além de uma revisdo bibliografica de estudos
ja realizados sobre o tema, a vivéncia do/no/com cotidiano da escola, e para
producéo®? de dados, a observacdo participante, a gravacdo das vozes em redes de

conversacao, e o registro em diario de campo.

Dessa forma, a fim de aumentar nosso aporte tedrico e ajudar na compreensao de
como o0s processos de medicalizacdo da educacdo diante da patologizacdo da
infancia e da diferenca se materializam no cotidiano da escola, realizamos, num
primeiro momento, um estudo de alguns materiais sobre o tema que vém sendo

produzidos, conforme exposto no proximo capitulo.

82 Segundo Pozzana e Kastrup (2015, p. 59), “falaremos de producdo de dados e ndo de coleta de
dados”.
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N&o como um segundo momento, mas concomitante a esse primeiro, mergulhamos,
como pesquisadores, na realidade da escola, para mapear as relacbes que la
ocorrem, e assim buscarmos analisar e compreender 0s processos de medicalizacao

da educacéo diante da patologizagéo da infancia e da diferenca.

Para Barros e Kastrup (2015, p. 56):

[...] a cartografia se aproxima da pesquisa etnografica e langa mao da
observacédo participante. O pesquisador mantém-se no campo em contato
direto com as pessoas e seu territrio existencial. Conforme aponta Aaron
Cicourel (1980), além de observar, o etndgrafo participa, em certa medida, da
vida delas, ao mesmo tempo modificando e sendo modificado pela
experiéncia etnogréfica.

Esse conceito de territério existencial que as autoras citam ndo se reduz a nocéo de

um espaco fisico, um ponto no mapa, uma delimitacao espacial. Ao falar em territorio

existencial, estao se referindo a uma localizac&o espaco-temporal, a um processo, em

constante movimento e producao de condutas e forcas que ali habitam.

Para Deleuze e Guattari é a expressividade, e ndo a funcionalidade, que
explica a formacao territorial. “Ha territério a partir do momento em que
componentes de meios param de ser direcionais para se tornarem
dimensionais, quando eles param de ser funcionais para se tornarem
expressivos. Ha territério a partir do momento em que ha expressividade do
ritmo” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 121 apud ALVAREZ; PASSOS, 2015,
p. 133).

Os autores alegam, ainda, que o territdrio € a0 mesmo tempo morada e estilo, que
eles denominam como ethos. Dessa forma, 0Ss sujeitos, 0s objetos e seus
comportamentos deixam de ser o foco da pesquisa, dando lugar aos "personagens
ritmicos” e as "paisagens melddicas”, que se compdem mutuamente numa
coemergéncia. As paisagens vao sendo povoadas por personagens, a0 mesmo tempo
em que eles passam a pertencer a paisagem. Logo, o ethos ou territério existencial

esta em constante processo de produgéo.

E, segundo Deleuze e Guattari, finalizam: "O territério € antes de tudo um lugar de
passagem" (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 132 apud ALVAREZ; PASSOS, 2015, p.
134). E esse territorio que buscamos povoar, pertencer a paisagem e participar dos

processos de producéao.

Porém, vale ressaltar, como afirmam Alvarez e Passos (2015), que habitar um
territorio existencial ndo nos coloca, enquanto cartégrafos, de maneira hierarquica em

relacdo ao objeto, de forma que almejemos enfrenta-lo como um obstaculo, de querer
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conhecé-lo, domina-lo. Dessa forma, nao se trata de uma pesquisa sobre algo, mas
uma pesquisa com alguém ou algo. Tendo em vista essa ideia, “cartografar € sempre
compor com o territorio existencial, engajando-se nele” (ALVAREZ; PASSOS, 2015,
p. 135). Os autores salientam que, para habitar este territorio existencial, € preciso,
por parte do cartografo, um processo de aprendizado que eles definem ser “entendido
mais como experiéncia de engajamento do que como etapas prescritiveis de uma
metodologia de pesquisa” (ALVAREZ; PASSOS, 2015, p. 147). Essa experiéncia nao
pode ser explicada ou ensinada, mas se da a medida que se realiza, sendo vivenciada

no/com o territério existencial, na habitacdo, no envolvimento.

Barros e Kastrup (2015, p. 56) acrescentam que “o tipo de atividade e o grau de
envolvimento do pesquisador variam, dependendo do grupo, podendo ir da

observacao participante a participacdo observante”. As autoras afirmam:

Para a pesquisa cartografica séo feitos relatos regulares, apés as visitas e as
atividades, que relinem tanto informac¢des objetivas quanto impressées que
emergem no encontro com o campo. [...] Esses relatos ndo se baseiam em
opinides, interpretagfes ou andlises objetivas, mas buscam, sobretudo,
captar e descrever aquilo que se da no plano intensivo das for¢as e dos afetos
(BARROS; KASTRUP, 2015, p. 70).

Para elas, “essas anotacdes colaboram na producéo de dados de uma pesquisa e tém
a funcao de transformar observacdes e frases captadas na experiéncia de campo em
conhecimento e modos de fazer” (BARROS; KASTRUP, 2015, p. 70).

Entdo, a partir dos fundamentos aqui apresentados, no fim de margo de 2019, foram
iniciados os encontros em uma escola municipal de ensino fundamental no municipio
de Serra. A principio, percebemos certa resisténcia por parte da gestora da escola em
nos receber como pesquisadores. Ela relatou varias experiéncias negativas que teve
de pesquisas que buscavam o que falta, o0 que havia de negativo na escola e tinha
muito receio de continuar recebendo pesquisadores. Apds conversarmos, chegamos
ao acordo positivo em relagdo a nossa entrada na escola e passamos a frequentar,
uma vez por semana, uma turma de primeiro ano do ensino fundamental.
Observavamos as aulas da turma, compunhamos nosso diario de campo e tinhamos

muitas conversas com as professoras.
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Porém, parafraseando Carlos Drummond de Andrade, “No meio do caminho tinha uma
pedra, tinha uma pedra no meio do caminho”®3. A pedra foi minha rotina enquanto
mestranda e professora da educacao basica publica, pois, em regime de contrato de
designacao temporéria, ndo tinha direito a licenca. Dar aulas todos os dias, frequentar
as aulas do mestrado, realizar todas as leituras e estudos que sao necessarios nessa
vida académica e, ainda, realizar a pesquisa foi algo maior do que meus bracos
puderam abracar. Ao ler meus registros no diario, percebi-me como turista naquele
campo. Eu ndo fazia parte dele, eu ndo era um sujeito pertencente aquele contexto.
Infelizmente, me vi como alguém de fora, que observava e analisava. Nao era aquele
o envolvimento que havia me proposto a viver de pesquisa-intervencao e, por isso,
algo precisava ser feito. Pois, como afirmam Passos e Barros (2015, p. 30),
Defender que toda pesquisa € intervencao exige do cartdgrafo um mergulho
no plano da experiéncia, 14 onde conhecer e fazer se tornam inseparaveis,
impedindo qualquer pretensédo a neutralidade ou mesmo suposi¢cdo de um
sujeito e de um objeto cognoscentes prévios a relacdo que os liga. [...]
Conhecer é, portanto, fazer, criar uma realidade de si e do mundo, o que tem
consequéncias politicas. Quando ja ndo nos contentamos com a mera
representacdo do objeto, quando apostamos que todo conhecimento é uma
transformagcdo da realidade, o processo de pesquisar ganha uma

complexidade que nos obriga a forcar os limites de nossos procedimentos
metodolégicos.

Foi quando, em maio desse mesmo ano, participando do Conselho de Classe na
escola em que atuava como professora, algumas falas e situa¢cdes nos chamaram a
atencdao, principalmente um movimento da professora da turma de terceiro ano, para
criar um projeto a fim de atender a algumas criancas da turma. Eram criancas
consideradas defasadas no processo de alfabetizacéo e que preocupavam a escola,
tendo em vista que, se ndo superassem essas dificuldades, possivelmente seriam
retidas na turma no ano seguinte. Contribuindo com esse processo, no inicio de
agosto, fomos convidados pela diretora da escola para explanar sobre o tema da
medicalizagdo em um momento de formacé&o de professores. Tal formagéo recebeu o
titulo “A patologizacdo da diferenga na escola: desafios e possibilidades”.
Conversamos sobre os significados dos termos, e sobre ac¢des cotidianas que tendiam

a medicalizacdo, bem como propostas desmedicalizantes. Os professores se

33 Poesia “No meio do caminho”, de Carlos Drummond de Andrade, disponivel em seu livro “Alguma
poesia” (1930).
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envolveram muito com a tematica e, nos dias que se passaram, vinham com questdes

e contribuicdes que enriqueciam nossas reflexdes.

O projeto, denominado “Projeto de Intervencédo Pedagdgica”, foi pensado pelas duas
professoras regentes das turmas de 3° ano, juntamente com a pedagoga e com a
coordenadora da escola (também formada em Pedagogia, com especializagdo em
alfabetizacdo e chegou a ser tutora de um curso de alfabetizacdo ofertado aos
professores pelo municipio de Serra no ano de 2018). A necessidade do projeto surgiu
a partir da percepcao — e preocupacdo — das professoras de terceiro ano da escola
em questao diante de um grupo de alunos que nao conseguia acompanhar as aulas,
principalmente as atividades propostas, por ainda ndo terem consolidado ** a
alfabetizacdo. Entendeu-se que era necessario, entdo, dar atencao a esse processo
de alfabetizac&o considerado defasado, pois s6 ap0s consolidarem a leitura e escrita
€ que as criancas teriam condi¢cdes de acompanhar as aulas e atividades propostas
para a turma de terceiro ano do ensino fundamental. O projeto consistia em atividades
“especiais” para esses alunos, dadas em sala de aula e também enviadas para casa,
com o objetivo de trabalhar a leitura e a escrita de palavras, frases e pequenos textos,

para que consolidassem o processo de alfabetizagéo.

Estes trés movimentos, o Conselho de Classe, a formacao e o acompanhar do nascer
desse projeto, despertaram o sentimento de que estdvamos muito mais envolvidos
com a rotina e as histérias de vida desses alunos sob responsabilidade de colegas de
trabalho, do que com os alunos que compunham aquele territorio de pesquisa que nos
propusemos a vivenciar. Nesse sentido, sentimos a necessidade de voltar o olhar,
agora como pesquisadores, para esse territdrio que ja habitAvamos, pois ali sim
conseguiriamos acompanhar o processo da maneira qualitativa, como a cartografia

propoe.

34 O verbo consolidar significa “tornar ou ficar sélido, estavel; fortalecer” (Dicionario on-line, disponivel
em: https://www.dicio.com.br). E comumente utilizado na escola para nomear quando a crianga entende
o conceito de tal contetdo, e o utiliza de forma adequada. Vale ressaltar que, em nossa perspectiva,
entendemos a aprendizagem como um movimento histérico, que se movimenta, e dessa forma, néo
passivel de ser definido com expressdes estaticas e totalizantes.
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Para além da observacéo no territorio existencial, buscamos tecer didlogos com os
principais atores que protagonizaram 0S processos nesse projeto - professores,
criangas e familias - para compreender como esses sujeitos significavam tais

processos, na tentativa de rastrear as experiéncias vividas e promover elucidacoes.

Pois, segundo Barros e Kastrup (2015, p. 57),

[...] a cartografia ndo visa isolar o objeto de suas articulagdes histéricas nem
de suas conex8es com o mundo. Ao contrario, o objetivo da cartografia é
justamente desenhar a rede de forcas a qual o objeto ou fendmeno em
guestao se encontra conectado, dando conta de suas modulacdes e de seu
movimento permanente. Para isso é preciso, num certo nivel, se deixar levar
por esse campo coletivo de forcas.

Outro procedimento de producédo de dados foi 0 acompanhamento de momentos de
planejamento e reuniées, bem como conversas gravadas e posteriormente transcritas,
com as criancas, familias e professores envolvidos nos processos. Para Escdssia e
Tedesco (2015, p. 105), “ao intensificar a comunicagao, possibilitar relagdes entre
relacdes, atracbes e contdgios, ativa o plano coletivo de forcas — o coletivo
transindividual”. Para as autoras, cabe ao cartégrafo deixar ser guiado por esse plano
coletivo, ndo por falta de rigor metodoldgico, mas sim como uma atitude atencional
propria desse tipo de pesquisador, que lhe permite acompanhar os movimentos dos
objetos e da realidade. Dessa forma, escutamos as narrativas através de redes de
conversacao e propusemos momentos de conversa entre os professores, em que

discutimos conceitos e socializamos experiéncias.

Produzimos também, como forma de intervencdo social, um material audiovisual
sobre medicalizacdo da educacao e sua relacdo com a patologizacéo da infancia e da
diferenca. A ideia se tornou um curta, que se encontra disponivel on-line para acesso
livre e gratuito e é mais detalhado a frente, no capitulo Pds-Escritos: a Construcao de

um Produto.

Apesar do tracado inicial das propostas, vale ressaltar que nada foi rigido, estético. A
direcéo do caminhar da pesquisa foi variando de acordo com os encontros no decorrer
da andanca, tendo em vista que o caminho da cartografia vai se fazendo no processo,

revertendo a metodologia (hodds-metas3®). Porém, a ndo rigidez no tracado do caminho

85 A palavra método vem do grego Methodos, composta por meta (através, por meio) e hodos
(caminho). Dessa forma, tradicionalmente, método seria ordenar/tragar um caminho através do qual se
caminhe para chegar a um objetivo. Por isso, chamamos a cartografia de (ndo)metodologia, pela
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nao significa ndo ter metas ou foco, ou andar completamente sem direcdo, como se

qualquer lugar servisse. Passos e Barros (2015, p. 17) confirmam que
[...] ndo sem trata de uma acdo sem direcdo, ja que a cartografia reverte o
sentido tradicional de método sem abrir mao da orientacdo do percurso da
pesquisa. O desafio é o de realizar uma reversao do sentido tradicional de
método — ndo mais um caminhar para alcancar metas prefixadas (meta-
hédos), mas o primado do caminhar que traga, no percurso, suas metas. A
reversao, entdo, afirma um hédos-meta. A diretriz cartografica se faz por
pistas que orientam o percurso da pesquisa sempre considerando os efeitos

do processo do pesquisar sobre o objeto da pesquisa, o pesquisador e seus
resultados.

4.1. O RASTREIO, O TOQUE, O POUSO E O RECONHECIMENTO ATENTO

Ninguém caminha sem aprender a caminhar,

sem aprender a fazer o caminho caminhando,

refazendo e retocando o sonho pelo qual se p6s a caminhar.
Paulo Freire

O caminhar cartogréfico exige (de forma propositalmente redundante) uma atencéo
em alerta. Uma atencao que esteja aberta a captar os sinais, sem um foco especifico.
Uma atencao que, a principio, tudo vé. Kastrup (2015, p. 35) recomenda “a utilizagao
de uma atencdo onde a selecdo se encontra inicialmente suspensa, cuja definicdo é

‘prestar igual atencdo a tudo’. Citando Depraz, Varela e Vermersch, Kastrup (2015,
p. 38) afirma que a atencao deve deixar de “buscar informagdes para acolher o que
Ihe acomete”. Nao é, de forma alguma, ndo prestar atencéo a nada. Mas, ao contrario,
estar a espreita, esperando os indicios de para onde ir, em qual direcdo focar a

atencao.

Foi essa atencdo que adotamos nesse (relativamente3¢) novo territério, para que,
prestando atencdo a tudo o que nos rodeava, percebéssemos os indicios de para

onde ir, que pistas seguir.

inversdo que se faz ao, por vezes, caminhar sem uma dire¢do rigida pelo caminho, para que va se
formando através do caminhar.

36 Dizemos que 0 novo é relativo, pois ja habitavamos esse territério enquanto professores. Mas,
agora, 0 habitamos enquanto pesquisadores, e o olhar se modificou, renovou-se.
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Kastrup (2015) define quatro variaveis do funcionamento atencional: o rastreio, 0

toque, o0 pouso e o reconhecimento atento. Para ela, o rastreio

[...] € um gesto de varredura do campo. [...] a atencéo que rastreia visa uma
espécie de meta ou alvo mével. Nesse sentido, praticar a cartografia envolve
uma habilidade para lidar com metas em variacdo continua. [...] Para o
cartégrafo, o importante é a localizacdo de pistas, de signos de
processualidade. Rastrear € também acompanhar mudancas de posicéo, de
velocidade, de aceleracgéo, de ritmo. O rastreio ndo se identifica a uma busca
de informagéo. A atencao do cartégrafo &, em principio, aberta e sem foco, e
a concentracéo se explica por uma sintonia fina com o problema (KASTRUP,
2015, p. 40).

O rastreio se da de forma natural. Rastreamos ao ouvir os relatos no dia da formacéo
sobre o tema, mas rastreamos também nas conversas informais no horario de
intervalo, nos horérios de planejamento que tinhamos junto com os professores, nas

trocas de ideias nos corredores da escola.

Ja o toque, que Kastrup também chama de tato, € uma categoria sensorial em que
todo o corpo se torna campo receptivo, pois todo ele contém receptores, formando
uma zona de contato. Segundo Hatwell, Streli e Gentaz (2000), citados por Kastrup
(2015, p. 41), essa zona de contato “mobiliza a atengao e requer uma ampla memoaria
de trabalho, para que, ao fim da exploragcdo, haja uma sintese, cujo resultado € um
conhecimento do objeto”. Kastrup (2015, p. 42) explica que o toque é sentido como
uma rapida sensacao, um pequeno vislumbre, que faz algo se destacar em meio ao

todo. “Algo acontece e exige atencao”.

O toque aconteceu quando uma das professoras de terceiro ano, que devido a
convivéncia e afinidade se tornou uma colega pessoal, comecou a relatar as
dificuldades que estava vivendo com sua turma. Seus alunos se encontravam em uma
disparidade de momentos e ela ndo sabia como trabalhar os assuntos propostos nos
documentos oficiais para a turma de terceiro ano, ao passo que um grupo consideravel
ainda ndo havia consolidado a alfabetizacéo e estava as portas da reprovacéo. Nossa
atencdo se voltou para essa situacdo. Precisavamos trilhar esse caminho, buscar
essas pistas. Kastrup (201) afirma que a importancia do toque se da a medida que

revela que a cartografia possui multiplas entradas e caminhos para chegar ao fim.
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O pouso, Kastrup (2015) indica como uma parada da percepc¢do, uma espécie de
zoom da atencdo, que focaliza algo especifico, abre uma janela atencional. Para a
autora, “um novo territério se forma, o campo de observacéo se reconfigura. A atencao
muda de escala [...] delimita um centro mais pregnante, em torno do qual se organiza
momentaneamente um campo, um horizonte, enfim, uma periferia” (KASTRUP, 2015,
p. 43).

E, por fim, o reconhecimento atento. Kastrup (2015) expfe que, ao sermos atraidos
por algo que nos induz ao pouso e reconfigura nosso territorio da observacao, nos,
como cartégrafos, assumimos a atitude investigativa para acompanhar o processo,
necessitando, entéo, calibrar novamente o funcionamento da atencao, suspendendo-

a mais uma vez.

Dessa forma, ao sobrevoar a area e rastrea-la, procurando por pistas, encontramos
algo. Através do toque, percebemos que, naquele momento, aquilo exigia mais
atencao, e entdo, demos uma espécie de zoom no foco, como que colocando uma
lente de aumento naquela situagdo, naqueles sujeitos que a compdem. Pousamos
naquele espacotempo, para que, de perto, conseguissemos acompanhar melhor seus
processos. Mas, por vezes, nesse movimento, precisamos novamente nos suspender

e balancear a atencéo.

Pozzana e Kastrup (2015) nos chamam a atencdo para outra caracteristica da
cartografia: falam sobre a processualidade do (ndo)método cartografico, tendo em
vista que, quando se inicia uma pesquisa de investigacdo de processos de producéo
de subjetividade, ja ha um processo em andamento, e nds, cartografos, fazemos como
o famoso ditado popular: “pegamos o bonde andando”, comegamos “pelo meio, entre
pulsagdes” (POZZANA; KASTRUP, 2015, p. 58). E da mesma forma que a pesquisa
nao comeca no inicio de um processo, o caminho percorrido pelo cartégrafo na
pesquisa ndo segue uma composicao ordenada. As autoras afirmam que o caminho
do pesquisador “é constituido de passos que se sucedem sem se separar. Como o
proprio ato de caminhar, onde um passo segue o outro num movimento continuo, cada
momento da pesquisa traz consigo o anterior e se prolonga nos momentos seguintes”
(POZZANA; KASTRUP, 2015, p. 59).
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Sobre isso, Kastrup e Barros (2015, p. 76) alegam que “os fenébmenos de produgao
de subjetividade possuem como caracteristicas 0 movimento, a transformacéao, a
processualidade” e, segundo elas, € por esse motivo que um processo de producao
de subjetividade, ao ser pesquisado, exige um (ndo)método como a cartografia, que
nao se proponha a apenas representar um objeto, mas sim a acompanhar um
processo em curso. As autoras afirmam que “a cartografia, enquanto método, sempre
requer, para funcionar, procedimentos concretos encarnados em dispositivos”
(KASTRUP; BARROS, 2015, p. 77), e que tais dispositivos sdo "maquinas que fazem
ver e falar" (KASTRUP; BARROS, 2015, p. 78), que formam as regiées (ou linhas) de
visibilidade e dizibilidade (ou enunciagao). “Isso quer dizer que em cada época, em
cada extrato histérico, existem camadas de coisas e palavras” (KASTRUP; BARROS,
2015, p. 78).

Para entender o que séo e como funcionam os dispositivos, recorremaos, assim como
as autoras, ao conceito definido por Michel Foucault, que apresenta o conceito de

dispositivo como

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicbes, organizacdes arquitetbnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposic6es filosdéficas,
morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre esses
elementos (FOUCAULT, 1979 apud KASTRUP; BARROS, 2015, p. 244).

Além das linhas de visibilidade e enunciacdo, Kastrup e Barros expdem que um
dispositivo comporta, ainda, linhas de forca e destacam nelas a dimenséo de poder-
saber. E, por fim, as linhas de subjetivacéo, que inventam modos de existir. "A linha
de subjetivacdo é um processo, uma producédo de subjetividade, num dispositivo: ela
deve se fazer, para que o dispositivo ou a deixe ou a torne possivel..." (DELEUZE,
1990 apud KASTRUP; BARROS, 2015, p. 78).

Trilhamos ent&o este caminho junto aos sujeitos, linhas de visibilidade e enunciacao,
producao de subjetividades, dispositivos, dentre tantas infinitas possibilidades e parte
disso compde os capitulos finais desta dissertacdo. Dizemos partes pois, sendo
infinitas as possibilidades no cotidiano da escola, torna-se humanamente impossivel
registrar exatamente tudo o que acontece em cada espaco-tempo. Houve momentos
em que nao estadvamos presentes. E mesmo nos em que estavamos, na maioria das

vezes, nosso olhar se fixava em um ponto e temos certeza que, enquanto isso, muitas
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outras coisas aconteciam ao redor sem que nos déssemos conta. E o que Vermersch
(2002 apud KASTRUP, 2015) chama de janela atencional. A autora afirma que “cada
janela cria um mundo, e cada uma exclui momentaneamente as outras, embora outros

mundos continuem copresentes” (KASTRUP, 2015, p. 44).

Essa caracteristica da pesquisa de cunho cartografico nos faz aprender a fazer
escolhas, sabendo que qualquer escolha que fazemos significa ganhar informacdes,

mas também perder tantas outras.
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5. OUTROS CAMINHANTES

“Eu sou muitos!”
Rubem Alves

Inicialmente, na perspectiva de ampliagdo de nosso aporte tedrico, tentando construir
um certo estado da arte, realizamos uma busca, durante meados de 2019, por
trabalhos no Catalogo de Teses e Disserta¢cées da Plataforma Capes®’ (Coordenacéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), a fim de passear pelos trabalhos
académicos produzidos sobre o0 assunto e mapear o contexto de pesquisas que mais

se aproximavam desta dissertacao.

Na busca, foram utilizadas as seguintes palavras-chave: medicalizacdo e
patologizacao e, a principio, filtramos apenas o ano, retirando os trabalhos datados
de 201938, Apareceram 992 resultados. Dos resultados obtidos, 663 trabalhos séo
dissertacGes de mestrado, 273 trabalhos séo teses de doutorado e 56 trabalhos séo
dissertacdes de mestrados profissionais ou conclusdes de cursos profissionalizantes.
Ou seja, trata-se de um assunto ainda recente no meio académico, mas ja com um

significativo volume de trabalhos.

Observar todos os resultados encontrados através dos dois termos como palavras-
chave expande muito a revisdo bibliografica. Mas, nesse primeiro momento, a
intencao foi rastrear como pesquisas sobre os temas medicalizagéo e patologizacao
vém sido produzidas ao longo dos anos e que areas as produzem mais. Dessa forma,
observamos trés das diversas formas de classificacdo que a Plataforma permite:

Grande Area de Conhecimento, Area de Conhecimento e Nome Programa.

Em relacéo & Grande Area de Conhecimento, um dos filtros disponiveis na plataforma,
existem 12 subgrupos, porém a maioria deles com nome duplicado. Se juntarmos os
grupos com titulos idénticos, temos 7 opc¢des de escolha: Ciéncias Sociais;
Linguistica, Letras e Artes; Multidisciplinar; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Saude;
Ciéncias Biologicas e Ciéncias Agrarias. A maioria dos trabalhos encontrados na
pesquisa esta classificada como sendo das Ciéncias Humanas (500 trabalhos), mas

37 Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/.

38 Percebemos a necessidade desse filtro, pois, como 2019 era o ano vigente, acontecia de, dias ou
semanas mais tarde necessitarmos fazer a busca novamente, e os dados numéricos ndo conferirem
com os que haviamos anotado, por terem sido realizados novos cadastros de trabalhos.
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€ possivel perceber uma grande parcela, que fica em segundo lugar, de trabalhos que
estdo enquadrados como sendo das Ciéncias da Saude (329 trabalhos). O grafico a
seguir mostra esses e outros valores dos demais grupos de Grande Area de
Conhecimento.

Grafico 1: Dados relativos a Grande Area de Conhecimento

m Ciéncias Humanas = Ciéncias da Saude = Multidisciplinar Ciéncias Sociais = Outros

Gréfico 1: Publicagbes sobre Medicalizag&o, Patologizacdo organizados segundo Grande Area de
Conhecimento.
Fonte: Organizado pela autora.

Apesar de a area das Ciéncias Humanas representar quase metade dos trabalhos
sobre o tema, é nitido o espaco que a area da saude ocupa nas pesquisas. O grupo
denominado Outros refere-se aos dados que reunimos dos trés grupos com menor
quantidade de trabalhos sobre a tematica: Linguistica, Letras e Artes (27 trabalhos),
Ciéncias Agrérias (2 trabalhos) e Ciéncias Bioldgicas (1 trabalho).

Outra forma de filtragem da plataforma refere-se a classificacdo chamada Area de
Conhecimento, que conta com 86 op¢des de areas para escolha. Essa classificacdo
ja diz muito sobre o processo de Medicalizagéo, tendo em vista que, em primeiro lugar,
esta a Psicologia, com 249 trabalhos; em segundo lugar, a Satde, com 232 trabalhos;
em terceiro lugar, a Educacédo, com 144 trabalhos. Vale ressaltar que os dados aqui
apresentados correspondem ao agrupamento que fizemos. Os dados que
classificamos como Psicologia, por exemplo, correspondem & juncdo das
classificagbes como Psicologia, Psicologia do desenvolvimento humano, Psicologia

do ensino e da aprendizagem, Psicologia social e Tratamento e prevencao
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psicolégica. Ja os dados que denominamos Saude representam trabalhos
classificados em areas como Saude Publica, Saude Coletiva, Saude e Bioldgicas,
Neurologia, Pediatria etc. Da mesma forma, no grupo que denominamos Educacao,
agrupamos o0s dados de Educacédo, Educacdo Especial, Ensino e Ensino-
aprendizagem. Em quarto lugar, encontra-se a area da Enfermagem, com 79
trabalhos. Além desses grupos em destaque, existem outras diversas formas de
classificar os trabalhos em relagdo & Area de Conhecimento, que foram agrupados
em Outros. Vale ressaltar que, nessa Ultima divisdo, encontram-se muitos grupos
relacionados a area médica, como Farmacia (8 trabalhos), Medicina Preventiva (7
trabalhos), Medicina (6 trabalhos), Epidemologia (2 trabalhos), Clinica Médica (1
trabalho), Doencas Infecciosas e Parasitarias (1 trabalho), entre outros relacionados
a diversas areas, que vao desde a Administracéo até a Fonoaudiologia. Organizamos

esses dados no Gréfico 2, exposto a sequir.

Grafico 2: Dados relativos a Area de Conhecimento

m Psicologia = Saude = Educagdo Enfermagem = Outros

Gréfico 2: Publicacbes sobre Medicalizacdo, Patologizacdo organizados segundo a Area de
Conhecimento.
Fonte: Organizado pela autora.

Uma terceira filtragem que nos chamou a atencéo foi por Nome Programa, com 0s
programas de Pos-Graduacao das Universidades em que os pesquisadores estavam
matriculados. Encontramos 193 op¢cBes de nomes de programas de pds-graduacao.
Se todos os programas pesquisassem de forma igualitaria o tema, teriamos uma
média de 5 trabalhos por programa. E, observando a quantidade de trabalhos por

7z

nome de programa, a média € realmente essa: de 1 a 5 trabalhos por Nome de
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Programa. Alguns poucos tém um quantitativo de 6 a 10 trabalhos, e menos ainda
passam disso. Porém, 5 Nomes de Programa destacam-se, pela quantidade muito
superior de trabalhos que os demais. Sao eles: Psicologia (142 trabalhos), Saude
Coletiva (128 trabalhos), Educacao (104 trabalhos), Enfermagem (63 trabalhos) e
Saude Publica (47 trabalhos). Os dados foram organizados conforme expoto no

Grafico 3, abaixo.

Gréfico 3: Dados relativos ao Nome do Programa

m Psicologia = Saude Coletiva = Educagdo Enfermagem = Sadde Publica = Qutros

Gréfico 3: Publicagfes sobre Medicalizagao, Patologizagdo organizados segundo Nome Programa.
Fonte: Organizado pela autora.

Ao analisarmos o gréfico, precisamos ter em mente 0 que o agrupamento Outros
representa. Pois, ao observarmos sua propor¢cdo em relacdo aos demais grupos,
percebemos que seu quantitativo equivale a metade da quantidade de trabalhos.
Porém, vale ressaltar que nele estdo inseridas as quantidades de 188 Nomes de
Programas. Se conseguirmos ver sob essa 6tica, vamos entender o peso que 0s
grupos destacados, que sdo apenas 5, tém em relacéo ao total de trabalhos por nome

de programa.

Faz-se necessaria outra analise, assim como da filtragem anterior, de quais sao os
188 Nomes de Programas que fazem parte do agrupamento Outros. Os programas
sdo os mais diversos, como Administracéo, Ciéncias Criminais, Economia Doméstica,
Odontologia, entre outros. Porém, nesses programas, também encontramos muitos

que, se somados, dariam um peso maior ainda para os nomes dos programas em
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destaque. 57 Nomes de Programas contém a palavra saude, ou seja, quase um terco

dos Nomes dos Programas estéo ligados a essa area.

Tais resultados confirmam a necessidade de que profissionais da educacédo
pesquisem o tema, e que 0s assuntos medicalizacdo e patologizag&o precisam estar
presentes nas discussdes dentro da escola, para que consigamos pensar criticamente

tais processos.

Para obter uma busca mais precisa, a fim de que conseguissemos ler os trabalhos na
integra e dialogar com os autores, filtramos os resultados para que aparecessem
apenas 0s mais recentes, a partir de 2017. Além disso, foi usada como filtro a Area da

Educacao. A plataforma exibiu, entdo, 40 resultados.

Em uma segunda organizacdo, selecionamos, das 40 pesquisas, 13 delas, que
julgamos, a partir das leituras de seus titulos, tratarem do mesmo tema que esta
dissertacdo, tendo em vista que os demais trabalhos abordavam os processos de
medicalizacdo e patologizacao relacionando-os a outros assuntos, como doencas e
transtornos especificos, area da psicologia, area da fonoaudiologia, questfes étnico-

raciais ou de género, questdes focadas em ensino superior, dentre outras.

Em um terceiro momento de organizagéo, estruturamos os trabalhos conforme o
quadro a seguir, considerando as informac6es contidas no resumo de cada um. Apés
ler e analisar os resumos, (re)selecionamos 10 dos 13 trabalhos, tendo em vista que
0s outros apresentavam estudos que ainda se distanciavam dos nossos objetivos: um
sobre criangas em uma determinada escola que apresentavam crises de cefaleia e
convulsdes, outro sobre sujeitos diagnosticados com transtornos mentais atendidos
em um Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS®°) e um terceiro sobre questfes

voltadas para o0 ensino superior em psicologia.

No quadro a seguir, estdo expostos os 10 trabalhos selecionados, todos eles

dissertacGes de mestrado que, de alguma forma, aproximam-se desta pesquisa.

39 Instituicbes brasileiras constituidas por uma equipe multiprofissional (psiquiatras, neurologistas,
nutricionistas, fonoauditlogos, psicologos, assistentes sociais, entre outros), a fim de prestar um
servico comunitario a sociedade, atendendo pacientes com queixas psiquiatricas e suas familias.
Foram instituidos através da Portaria/SNAS n° 224 - 29 de janeiro de 1992, atualizada pela Portaria n°
336 - 19 de fevereiro de 2002, visando a substituicdo dos antigos hospitais psiquiatricos e de seus
métodos.
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Quadro 1: Pesquisas selecionadas para Revisado de Literatura

Titulo Autor Ano / UF Palavras-chave
e
A medicalizacéo e a patologizacdo da CARLI, Fundacao patologizag |
A T ; A ) . . Subjetividade.;
infancia: epistemologia subjacente e Fabiola Universidade de .
T ; - Educacao;
repercussdes na escola Giacomini de Passo Fundo N
Hermenéutica,;
(FUPF) L
Psicandlise.
2017 Educacéo;
o ALVARENGA, | Universidade -a¢ao,
A medicalizacéo do fracasso escolar nos . Medicalizacao;
S e . Rejane Federal de )
anos iniciais do ensino fundamental ; ) Fracasso escolar;
Abadia de Goias o
Teoria historico cultural.
(UFG)
2017 Educacao;
A educacdo e a busca por um laudo que FANIZZI, Universidade de | Discurso
diga quem és Caroline Sao Paulo (psico)pedagdgico;
(USP) Medicalizacdo; Laudos.
2018
Universidade Desenvolvimento
Infancia, aprendizagem e patologizacéo: BAR.BOSA’ Esta_dual . infantil;
! X ; ) Mariana de Paulista Julio . .
por entre cartas e escritas de si ; Aprendizagem;
Barros De Mesquita Diferenca
Filho (Rio Claro) ca.
UNESP
2017 Medicalizacdo da
Medi(ca)r para universalizar: o discurso OLIVEIRA, Universidade educacéo;
meédico-psicoldgico e a medicalizacdo na Priscila Federal de Juiz | Educacéo Inclusiva;
educacao Ferreira de De Fora Universalizacéo;
(UFJF) Educacao e Psicandlise.
Concepcdes de professores, de pais e de B 2017 Escolarizacao;
especialistas acerca dos processos de LIMAO, Universidade Alunos com TDA/H;
avaliacdo e de escolarizacéo de alunos Eliane Catdlica de Medicalizacdo da
com dificuldades de aprendizagem: a Fernandes Brasilia infancia;
narrativa de uma experiéncia (UCB) Avaliacéo assistida.
2018 Doencas do ndo
Universidade a ren%er'
Os sentidos do ndo aprender na MARQUES, Estadual prender,
: . . . - Medicalizacdo da
perspectiva de alunos do ensino Jaqueline Paulista Jalio de ~
. g Educacéo;
fundamental I, professores e familiares Belga Mesquita Filho : o
(UNESP ng_uagem Escrita;
ARARAQUARA) Ensino Fundamental.
@] ensinar, o a}prender e o ndo aprender - DELPRA, 20;7 . Educacéo:
nos anos iniciais do ensino fundamental: . Universidade ! )
PSR Suziane Aprendizagem;
um estudo das significagdes de . Estadual de o
Ferreira de ; Ensino;
professores, pedagogos, alunos e seus Londrina .
P Castro Ensino Fundamental.
responsaveis (UEL)
Corpos infantis que “ndo cabem” na 20;7 . Inféncia;
- . STEFANI Universidade ! .
escola: os discursos de professoras nos . Corpos infantis;

. NETO, Danilo | Federal De . ]
protocolos de encaminhamento ao setor lavi Queixas escolares;
de psicologia Flavio Mato Grosso Escola

(UFMT) '

2017 Processos de

Fundacéo subjetivacgao;
A constituicdo do sujeito aluno no espacgo Universidade Normalizacéo;

_ PR SILVA, ~ .
escolar: processos de subjetivacéo e de Federal de Relacdes de poder;
) ~ Raquel Souza : . ~
inclusédo Sergipe Pesquisa-acao

(UFS) colaborativo-critica;

Incluséo.

Fonte: Organizado pela autora.




55

E importante ressaltar que dos 10 trabalhos selecionados, 2 citam a palavra
medicalizacdo no titulo, 1 cita a palavra patologizacéo e 1 cita as duas palavras em
seu titulo. Sobre as escolhas de palavras-chave, 6 das 10 dissertacdes incluem o
termo medicalizagdo como palavra-chave. Um, dentre esses 6 trabalhos, também
inclui o termo patologizacdo. Ao fazer a escolha pelos 10 trabalhos, consideramos
que, apesar de alguns deles ndo apresentarem os movimentos de medicalizacéo e
patologizacdo como temas centrais das pesquisas, tais conceitos permearam todo o
processo de pesquisa, ao tratarem de temas como normalizagéo, queixa escolar, o

nao aprender, fracasso escolar etc.

5.1 ALGUNS ESTUDOS, E O QUE ELES DIZEM

“A vida é a arte do encontro”
(Vinicius de Moraes)

A fim de levantar dados e novas discussdes e assim possibilitar um maior
enriquecimento da pesquisa, discorremos, abaixo, brevemente, sobre os caminhos
percorridos pelos autores dos 10 trabalhos selecionados, ressaltando as

aproximacdes com o caminhar da presente pesquisa.

Assim como o desenvolver da pesquisa em campo, estes dialogos com diferentes
pesquisadores sobre estudos de medicalizacdo e patologizacdo contribuiram com a
nossa problematizacdo, ao passo que nos ajudaram a refletir sobre a amplitude da
temética, além de nos fornecerem pistas que posteriormente foram seguidas na

escola.

Carli (2018), em sua dissertacao intitulada "A medicalizacdo e a Patologizacédo da
Infancia: epistemologia subjacente e repercussées na escola", realizou um estudo
tedrico-critico que buscou compreender tais fenbmenos, o da medicalizacdo e
patologizacao, e quais as contribuicdes que a psicanalise e a hermenéutica filosofica
podem oferecer. Do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa valeu-se de uma postura
hermenéutica. A autora chama atencao para os dados alarmantes produzidos por um
estudo realizado pela psicéloga Barros (2014), que aponta 0 aumento impressionante
de 775% nas vendas do medicamento metilfenidato no Brasil, no periodo de 2003 a

2012. Carli (2018) problematiza esses numeros e a haturalizacdo de supostos
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transtornos e seus tratamentos medicamentosos. Para tratar do historico e conceito
do tema medicalizacdo, utiliza alguns autores 0s quais também usamos como
referéncia neste estudo, como Conrad (2007), Collares e Moysés, Foucault (1978,
2000), entre outros diferentes. A autora chama a atengdo para o0 termo
biomedicalizacéo:
O termo biomedicalizagdo esta referido a mudanca subjetiva do individuo
frente a sua concepgdo de cidadania, ou seja, em termos de direitos e
deveres em relagdo as caracteristicas corporais, de saude e de cura, que

pressupde a internalizacéo no proprio sujeito da necessidade de autocontrole
e de busca pela saude [...].

O préprio sujeito, impregnado subjetivamente pelos efeitos sociais e culturais
da medicalizaco, por si mesmo vigia 0os processos do corpo e os direciona
para serem medicalizados, interpretando e ressignificando tudo o que se
passa com o corpo sob o viés biolégico (CARLI, 2018, p. 25).

Carli (2018) também destaca o processo de patologizacdo da infancia e traz alguns
exemplos de criancas que chegam ao seu consultério de psicanalista, rotuladas pela
prépria familia, ou por seus professores, tendo em vista que, com a banalizacao da
patologia, processos naturais da vida, como infelicidade, tristeza, inquietude infantil,
timidez, dentre outros, sdo encarados como doencas. A psicologa destaca que a
inclusdo da infancia no Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM*9) reforca a patologizacdo da vida das criancas e utiliza o termo "reducionismo"
para tratar desse foco apenas na categoria biolégica do sujeito. Carli (2018) sugere,
como contribuicdo da psicandlise para o enfrentamento a medicalizacdo e a
patologizacdo, uma escola capaz de produzir subjetivacdo, que "considera a
complexidade humana, favorecendo um tipo de realizacdo humanizada que da lugar
a escuta e a palavra, sem urgéncia em encontrar solucdes simples ou reducionistas
aos impasses com o0s quais tem de lidar" (CARLI, 2018, p. 119). Afirma que criancas
patologizadas e medicalizadas assumem o diagnostico como parte de sua
constituicdo, um processo reducionista que empobrece a subjetividade. E conclui
defendendo que a escola deve ser espaco para o didlogo, no sentido hermenéutico, e
para a intervencao subjetivante, no sentido psicanalitico, a fim de produzir um resgate

da humanidade dos sujeitos envolvidos.

40 A sigla se refere ao nome original Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders.
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Alvarenga (2017), em "A Medicalizacdo do Fracasso Escolar nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental®, traz em sua pesquisa questionamentos que refletem
complexidades no processo educativo, no que diz respeito ao tratamento dado aos
problemas no processo de escolarizagdo. Tem como referencial teérico a Teoria
Historico-Cultural e a metodologia Historico-dialética, objetivando compreender as
concepcOes das professoras dos anos iniciais do ensino fundamental acerca dos
processos de fracasso escolar e medicalizagcdo, bem como analisar a relacéo dessas
concepgdes com o processo de desenvolvimento e aprendizagem considerados pela
metodologia mencionada. A autora utiliza tedricos da Teoria Histérico-Cultural, como
Vygotsky, Leontiev e Luria, bem como autores que tratam do fracasso escolar e da
medicaliza¢do, como Collares e Moysés, Patto e Viégas, entre outros. Alvarenga
(2017) também destaca de que modo as novas versdes do DSM foram corroborando
0 processo de medicalizacédo da infancia. A partir das supostas causas apresentadas
pelas professoras entrevistadas acerca do fracasso escolar, a autora discorre sobre
dilemas, como as condi¢bes de trabalho, a metodologia, a gestao escolar, os alunos
(que recebem a maior mencao quanto as causas do fracasso escolar), a familia e a
organizacédo escolar. Alvarenga (2017) conclui acreditando que a sistematizacéo e o
conhecimento das relacdes existentes nos processos educativos sejam o melhor
caminho para um entendimento critico do processo de medicalizacdo, pois a auséncia
desse entendimento reforca o processo. A autora considera importante a participacao
dos professores da educacéo basica neste estudo e espera contribuir com futuras

discussodes acerca do tema.

Fanizzi (2017), em sua dissertacdo "A educacdo e a busca por um laudo que diga
quem és", faz uma reflexdo acerca das implicacdes que o conjunto de saberes,
instrumentos e ilusbes veiculadas por discursos medicalizantes acarretam ao
professor, ao aluno e ao ato educativo. Aléem disso, problematiza o processo de
medicalizacéo, pois afirma que "O pedagogo ou professor da4 um passo para trés e
cede espaco a alguém que fala como especialista: detentores de saberes médicos e
'psi’, autorizados a discorrer acerca da normalidade ou anormalidade de determinados
comportamentos do sujeito-aluno” (FANIZZI, 2017, p. 7). Ela chama atencao para a
instituicdo escola que, imersa nesses discursos medicalizantes, caminha no sentido
da normatizacdo dos sujeitos, tornando-se reguladora do desenvolvimento ideal e

patologizando os sujeitos que ndo se enquadram, através da producdo de laudos.
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Fanizzi (2017) utiliza como referencial teérico Hannah Arendt, além de Collares e
Moysés, Michel Foucault, Maria Helena Souza Patto, entre outros. A autora buscou
em sua pesquisa a articulacdo de distintas vozes em relagdo a tematica. E conclui
que, presos em conceitos gerais, tendemos a armadilhas binarias, como normal e
patoldgico, ignorando nuances e tonalidades, excluido o espaco do dialogo e de novas

reflexdes.

Barbosa (2018), em sua pesquisa nomeada "Infancia, aprendizagem e patologizacao:
por entre cartas e escritas de si", teve como objetivo refletir sobre os discursos que
perpassam os processos de desenvolvimento e aprendizagem das criangas na escola
e analisar como esses discursos tém contribuido para a producdo de um campo
identitario. A autora chama a atencéo para o estabelecimento de padrées no modo de
se desenvolver e de pensar o sujeito infantil e buscou tecer compreensdes sobre como
a diferenca tem sido vista na escola, sendo esse um grande ponto de aproximacéao
com esta pesquisa. Uma especificidade da pesquisa de Barbosa € que, para além das
discussdes teodricas, a autora utilizou a experiéncia de uma troca de cartas feitas com
0S sujeitos da pesquisa, que vao sendo desveladas através de QRcodes no decorrer
do trabalho. Barbosa (2018) também denuncia o estabelecimento de modos de ser,
pensar, agir e se desenvolver, que tém gerado, segundo ela, um equivoco sobre as
criancas que ndo conseguem se encaixar no padrao determinado. A autora discute os
conceitos de disciplinarizacdo e docilizacdo dos corpos e o papel da escola que, para
atendé-los, torna-se instrumento de controle. Barbosa (2018) utiliza como referencial
tedrico Foucault, Moysés e Collares, Patto, entre outros. A autora finaliza sua pesquisa
com o capitulo "Aprendimentos”, que se constitui apenas por um QRcode, que,
acessado, leva-nos a uma ultima carta, manuscrita, escrita por ela mesma. Nessa
carta, ela explica o nome do capitulo, uma referéncia a uma poesia do escritor Manoel
de Barros, que a ensinou que aprender nao se trata apenas de saber sobre as coisas,
mas também de como as operamos. E lan¢ca como desejo que sua pesquisa possa
proporcionar encontros e inspirar e inquietar pensamentos e agdes, assim como

provocaram nela os encontros que teve no decorrer da pesquisa.

Priscila Oliveira (2017), em sua dissertacao "Medi(ca)r para Universalizar: o discurso
meédico-psicoldgico e a medicalizacdo na educacao”, objetivou, a luz da psicanélise,
situar a entrada desse discurso médico no campo educacional. A autora nos chama

atencdo para o fato de que a origem da entrada do discurso médico na educagéo
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coincide com o inicio de uma proposta de universalizacdo educacional. Ou seja, a
partir do momento em que a educacao se tornou um direito social de todos, a escola
passou a enfrentar o grande desafio da heterogeneidade na educacéo e, nesse
contexto, a medicina adentra a escola, com sua aliada nascente, a psicologia, por
meio de métodos de classificacdo e testes, para homogeneizar as diferencas. A

autora, em seu titulo, brinca com as palavras medicar e medir, pois, segundo ela,

[...] a grande circulacéo do discurso médico-psiquiatrico tem feito classificar e
ordenar qualquer tipo de mal-estar. E, numa sociedade que se orienta por
uma légica do imediatismo e na busca por solugbes rapidas, qualquer
soffimento se torna intoleravel. E onde o medicamento passa a ser
demandado, na busca de solu¢do (OLIVEIRA, P., 2017, p. 62-63).

A autora utiliza como referencial teodrico Patto e destaca que o processo de
medicalizac¢do se torna universal, ao passo que diagnésticos sdo produzidos a partir
de uma média estatistica, que define um padrdo de normalidade, e uma busca pela
hegemonia. Em seu texto, Priscila Oliveira faz varios questionamentos sobre os
desejos de uma sociedade capitalista que faz da infancia alvo da medicalizacédo. E
finaliza considerando o processo pesquisado como uma contradicdo, na medida em
gue a universalizagéo propde a inclusdo de todos na escola e defende a diversidade,
mas convive com o fendbmeno da medicalizacdo na educacéo, que defende e sustenta

uma légica homogeneizante.

Lim&o (2017), em sua pesquisa intitulada "Concepcdes de professores, de pais e de
especialistas acerca dos processos de avaliagdo e de escolarizacdo de alunos com
dificuldades de aprendizagem: a narrativa de uma experiéncia", buscou acompanhar
e analisar a implementacéo e os resultados de um sistema de avaliacdo diferenciado
e assistido por uma escola, a fim de contribuir com o aprendizado de alunos
identificados com dificuldades de aprendizagem, diagnosticados com TDAH. A autora
se baseia nas concepc¢des da teoria socio-historica de Vygotsky para tratar da relacéo
ensino e aprendizagem. Liméo (2017) deixa exposta sua visdo nao medicalizante
quando, citando Moysés e Collares, aponta que "a doenca TDAH nédo tem
comprovacio, o diagnostico ndo se sustenta, o remédio ndo melhora!" (MOYSES;
COLLARES, 2013, p. 5 apud LIMAO, 2017, p. 20). A autora questiona a avaliacéo
como simples instrumento de medicdo e propde que ela deve assumir uma outra
funcdo, de observacado sistematica dos alunos, para verificar se estdo aprendendo,

como estao aprendendo e em que condi¢des ou atividades encontram maior ou menor
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dificuldade, que chama de avaliagcdo assistida. Consideramos essa avaliacdo uma
ferramenta de proposta ndo patologizante ao passo que, em vez de culpabilizar o
aluno pelo "fracasso" na avaliacao, propde um novo modo de avaliar que o ajude no
processo de ensinoaprendizagem. Porém ndo ha uma criticidade quanto aos laudos

de TDAH das criancas em questao.

Lim&o (2017, p. 119) conclui que

[...] torna-se uma ferramenta de relevante importancia, pois ao mesmo tempo
gue possibilita interacdo entre alunos e professor, permite a compreenséo de
uma maneira diferente de se avaliar. E uma avaliagdo dinamica e interativa,
gue inclui o ensino durante o processo de avalia¢do. Direciona o método que
prevé um contexto de suporte de ensino, ou seja, deve ser oferecido por uma
pessoa mais competente, no caso, 0 professor, para reverter o quadro de
dificuldade de aprendizagem do aluno.

Marques (2018), em sua dissertacéo "Os sentidos do ndo aprender na perspectiva de
alunos do ensino fundamental |, professores e familiares", objetivou compreender os
sentidos atribuidos ao nédo aprender por alunos dos anos iniciais do ensino
fundamental |, identificados por seus professores como contendo doencgas do néo
aprender. A autora afirma que a heterogeneidade humana tem sido corrompida pelo
processo de padronizacdo e esse processo na escola abre espaco para explicacdes
patologizantes que buscam justificar esse ndo aprender através de laudos médicos.
Para falar do conceito de medicalizacdo, a autora utiliza autores como Collares e
Moysés, Patto, Viégas e Foucault como referenciais teéricos. Marques (2018)
problematiza a escola enquanto produtora de rotulos e classificacbes e as
consequéncias desses discursos estigmatizantes para a vida dos sujeitos.
Os resultados indicaram que o aluno vai se constituindo discursivamente,
assimilando as vozes sociais. Tanto nos discursos orais dos protagonistas,
guanto nos discursos escritos produzidos nos prontudrios, notou-se que o
processo de medicalizacdo se torna cada vez mais abrangente, pois como o
sujeito se refrata através do discurso do outro, todos séo envolvidos, familia
e escola e, consequentemente, o aluno toma para si o rétulo do ndo aprender,

dando continuidade a esse movimento de medicalizagdo (MARQUES, 2018,
p. 113).

Delpra (2017), em sua pesquisa intitulada "O ensinar, o aprender e 0 ndao aprender
nos anos iniciais do ensino fundamental I: Um estudo das significacbes de
professores, pedagogos e alunos e seus responsaveis”, teve por objetivo analisar, a
partir das significagbes dos entrevistados, a producdo de sentido sobre estas trés
acdes: o ensinar, o aprender e o ndo aprender. Buscou fundamentos no referencial

tedrico de Bakhtin e Vygotsky. A autora aponta o importante papel da linguagem na
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vida do educando, pois através da aquisicdo da linguagem, como mediadora das
relacbes sociais, o0 comportamento humano passa a ser regulado e orientado
socialmente. Porém percebeu em sua analise de dados que, nos discursos dos
professores, a centralidade da causa original da aprendizagem ou nao aprendizagem
esta localizada no aluno, por vezes estendida aos seus familiares. Dessa forma, o

fracasso escolar é individualizado, medicalizado. A autora afirma que

A medicalizacdo de alunos com vistas a melhorar a sua condicdo de
aprendizado, praticamente, faz parte do cotidiano da escola. Nesse sentido,
laudo médico, resultante do encaminhamento de alunos para especialistas
da 4rea de saude localizados fora do ambiente escolar, as fichas, as
instrugbes médicas, o dar remédio, entre outras praticas a ele relacionadas,
acabaram por fazer parte dos afazeres de professores, pedagogos e, claro,
pais ou responsaveis (DELPRA, 2017, p. 54).

Delpra (2017) percebeu, através das falas dos adultos, pedagogos, professores e
familiares, uma responsabilizacao do aluno, mais especificamente do comportamento
desse aluno, da nao participacdo da familia e de possiveis patologias, pelo resultado
da ndo aprendizagem. Ainda que uma ou outra participante tenham mencionado
aspectos politicos e educacionais, ndo 0Ss apontaram Ccomo provaveis
desencadeadores do processo de ndo aprendizagem. Surpreendentemente, aspectos
como a qualidade e condicbes da educacdo nao entraram em discussao,

corroborando a culpabilizacdo do sujeito crianca.

Stefani Neto (2017), em sua dissertacdo "Corpos infantis que 'ndo cabem' na escola:
os discursos de professoras nos protocolos de encaminhamento ao setor de
Psicologia", objetivou analisar os discursos de professoras sobre os corpos das
criancas nos formularios aos psicélogos. O autor pontua a emergéncia de amparo por
visBes essencialmente biolégicas sobre a crianca considerada desviante e a tendéncia
a procurar a solucéo desses conflitos em espacos exteriores a escola. O autor chama
atencado para a maior incidéncia de meninos nos protocolos de atendimento, abre uma
discusséo sobre as relacdes de género e a producdo de infancias laudadas e afirma
que

A menor incidéncia de meninas nos protocolos de encaminhamento pode ser

compreendida como consequéncia das maiores pressfes sociais as quais

estao atreladas: precisam ser “boas meninas”, submeter-se aos cédigos de

conduta, boas maneiras, de “boa filha” a “boa aluna” (STEFANI NETO, 2017,
p. 80).



62

O autor aponta para a necessidade da l6gica mecanicista em analisar, identificar e
consertar os desvios, recorrendo entdo aos avancos das ciéncias para ajudar a
supera-los ou, pelo menos, justificar a ma conduta. Chama atencdo para 0s
encaminhamentos que ignoram causas sociais ou politicas, apontando patologias aos
comportamentos desviantes, restringindo-se "a doenca, transtorno, condicdo de
desenvolvimento ou necessidade educacional especial” (STEFANI NETO, 2017, p.
155). E finaliza afirmando que "uma psicologia realmente escolar precisa estar
desamarrada das visOes tradicionalistas correlatas ao fazer medicalizante para que,
guem sabe, ao assumir uma postura critica, possa negar que mens in corpore tantum
molen regit 4* e permitir que o habeas corpus das criancas nédo seja causa mortis da
educacao" (STEFANI NETO, 2017, p. 168-169).

Raquel Silva (2017), em sua pesquisa intitulada "A constituicdo do sujeito aluno no
espaco escolar: processos de subjetivacdo e de incluséo”, objetivou analisar os
processos de subjetivacdo dos alunos com deficiéncia/dificuldades na escola. A
autora também utiliza Foucault como referencial teérico e chama atencédo para os
processos de sujeicdo na escola, como as relacdes de poder, da disciplina, e trabalha
o conceito de biopoder/biopolitica. A autora d& visibilidade para a indisciplina como
forma de resisténcia. Raquel Silva (2017) observou, na escola, a producdo de
processos normalizadores e o0 processo de medicalizacdo como dispositivo de
controle de corpos para responder a normalizacdo ali instituida. Dessa forma, alunos
com deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem sofrem processos de exclusédo. A
autora sugere a emergente necessidade de a escola, por se constituir como um novo
espaco educativo, reinventar as relacbes e romper com o poder disciplinar,

fomentando, assim, outros processos de subjetivacdo do ser aluno.

Analisando os 10 trabalhos mapeados, trés eixos tematicos surgiram como pistas a
serem seguidas. O primeiro € que, em todas essas pesquisas acima descritas, 0s
autores chamaram a atencéo para o estabelecimento de uma norma padrdao como
potencializadora dos processos de patologizacdo. As criangas passam por essa

avaliacdo de carater normativo e homogeneizante e sdo — de maneira imaginaria —

41 A tradugdo da expressao € “A mente rege a grande massa corpérea”, ou seja, a mente dirige todo o
corpo.
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separadas entre as aptas, quando correspondem a norma, e as inaptas, quando nao

se encaixam no modelo padréo.

A segunda pista, que apareceu em 8 das 10 pesquisas, trata-se do DSM e seu
(terrivel*?) avanco como uma forte ferramenta a favor da medicalizacdo. Sobre o DSM,
Lim&o (2017, p. 104, grifos do autor) afirma que

[...] de l& se extrai o CID para dizer o que determinado ‘aluno’ tem. De certo
modo, poderiamos dizer que estamos todos inclusos naquelas 994 paginas!
Isso ndo significa dizer que, em determinadas fases da vida, né&o
perpassemos por alguns ‘problemas’, porém, transforma-los em disturbios ou
patologias é algo assustador.

E a terceira pista, que também apareceu em 8 dos 10 trabalhos selecionados, foi 0
campo de pesquisa: as séries iniciais do ensino fundamental. Percebemos em nossa
pratica e, agora, com a revisao de literatura, que também é algo percebido por outras
pessoas que pesquisam o assunto, o quao cruel é a passagem da educacéo infantil
para o ensino fundamental. A crianga, que antes tinha o brincar como eixo central de
sua rotina, agora s6 tem esse “direito” no recreio, tendo que dividir seus poucos
minutos entre se alimentar, usar o banheiro, beber 4gua e brincar. O fato de entrarem
mais cedo nas escolas de ensino fundamental e, nos anos mais recentes, a mudanga
do ciclo de alfabetizacdo de trés para dois anos, aparecem nos trabalhos como

potencializadores dos processos medicalizantes.

Tendo em vista o exposto, trabalhamos, no decorrer da pesquisa em campo, 0s trés
eixos tematicos ressaltados, a fim de potencializar de forma teédrica a pesquisa, além
de observar e acompanhar de que forma essas pistas foram surgindo no chéo da

escola, no territério pesquisado.

42 Discorreremos mais a frente sobre as mudancas no DSM no decorrer dos anos até chegar ao atual
manual.
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6. CARTOGRAFANDO O CONTEXTO
[...]
Ha tanta esquina esquisita,
tanta nuanca de paredes,
ha tanta moca bonita
nas ruas que nao andei
(e ha uma rua encantada
Que nem em sonhos sonhei...)
Quando eu for, um dia desses,
poeira ou folha levada
no vento da madrugada,
serei um pouco do nada
invisivel, delicioso.*?

[.]

(Mario Quintana)

Para permitir que o leitor tenha uma melhor experiéncia em relacdo a pesquisa, faz-
se necessaria uma contextualizacédo do local onde ela foi realizada. Dessa forma, este
capitulo traz um breve mapeamento e caracteriza¢do geral do municipio no qual a
escola esté localizada e, depois, uma descricdo mais focada na escola, chao pelo qual

passaram o0s pés dos sujeitos aqui descritos.

Vale ressaltar que os dados aqui expostos ndo tiveram peso para a escolha do
municipio e da escola em que a pesquisa foi vivenciada. A escolha do municipio se
deu por dois motivos praticos: primeiro, por percebermos que a maioria das pesquisas
da universidade se concentram em escolas na Capital do Estado do Espirito Santo,
entdo quisemos trazer uma experiéncia de outro municipio. Segundo, por nossa
atuacao como professora na rede de ensino municipal e na escola em questdo, como

exposto no capitulo 4.

6.1 O MUNICIPIO

Convém, neste primeiro momento, uma breve contextualizagdo do municipio em que
se encontra a escola que foi chdo para esta pesquisa para, em seguida, abordarmos
0 contexto especifico da escola pesquisada. Apresentamos abaixo, de forma sucinta,

um panorama geral do municipio de Serra.

43 Trecho do poema O Mapa, de Mario Quintana, disponivel na obra Apontamentos de Historia
Sobrenatural (1976).
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O municipio esta localizado na Mesorregidao Central do Espirito Santo e pertence a
Regido Metropolitana** de Vitéria. Situa-se a 27 quildmetros ao norte da capital do

Estado, a cidade de Vitoria.
Figura 1. O municipio de Serra
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Fonte: Google Maps. Disponivel em: https://www.google.com/maps/place/Serra. Acesso em: mai
2020.

Serra é um dos 78 municipios que fazem parte do Estado do Espirito Santo. Segundo
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), Serra € o municipio
mais populoso do estado, contando com aproximadamente4® 517.510 habitantes. E

também a 232 cidade mais populosa do pais, se excluidas as capitais. Sua histéria de

4 Fazem parte da Regido Metropolitana da Grande Vitéria os seguintes municipios: a capital Vitéria,
Cariacica, Fundéao, Guarapari, Viana, Vila Velha e Serra.

45 O dltimo censo brasileiro, no ano de 2010, contabilizou uma populacdo de 409.267 pessoas no
municipio. Em meados de 2018, o IBGE estimou que a populacdo de Serra ja pudesse ter chegado a
507.598 pessoas. Os dados expostos se referem a estimativa de 2019, disponivel em:
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/serra/panorama.



66

urbanizacao é recente e se deu ao receber um grande fluxo de migrantes vindos de
outras cidades e estados do pais, como Minas Gerais, Sao Paulo e Rio de Janeiro.
Com grande extensao territorial, Serra € o maior municipio da Grande Vitoria, com

547.637 quildmetros quadrados.

Apesar de ser uma cidade marcada pela pobreza e violéncia*® nos noticiarios, dados
do Atlas do Desenvolvimento Humano do Brasil (2010) apontam uma grande evolucgao
do municipio que, entre os anos de 1991 e 2010, registrou crescimento de 43,50% no
indice de desenvolvimento humano (IDHM). Os trés principais aspectos que mais
contribuiram para essa ascensao foram, segundo o instituto, a expectativa de vida, a

renda e a educacao.

O municipio se destaca por seu turismo, abrigando uma riqueza cultural, contendo um
patrimdnio diversificado e identidade marcante. As belezas de Serra vao das praias —
a cidade contém 23 quildmetros de litoral, dividindo-se em cinco balneéarios — as
montanhas. Alguns cartdes postais marcam a cidade, como o monte Mestre Alvaro,
grande macico de origem vulcanica, e a grande area litordnea, com os diversos
balnearios turisticos e vilas pesqueiras. O municipio também abriga patrimoénios
jesuiticos, ruinas histéricas e diversas areas de protecdo ambiental, pela variedade
de mar, lagoas, serras e vales. No norte do Municipio, em Nova Almeida, encontra-se

a Igreja dos Reis Magos, que abriga o primeiro quadro a 6leo pintado no Brasil.

Segundo dados do site 4’ oficial do municipio, sua posicdo geografica e suas
facilidades logisticas fizeram com que se tornasse um significativo polo de negocios
do Estado e uma das cidades mais prosperas do Brasil, sendo o 4° PIB entre os

municipios brasileiros.

Serra é sede de uma das maiores festas populares do pais, o Ciclo Folclérico e
Religioso de S&o Benedito, além de ser cenario de um importante evento
gastronémico, o Manguinhos Gourmet, referéncia nacional da culinaria capixaba. O
congo € um ponto cultural marcante da Serra. Por intermédio da Associagdo de

Bandas de Congo da Serra (ABC), o municipio recebeu, em 2013, do entéo presidente

4 Em 2017, o municipio esteve em 29° lugar no ranking das cidades mais violentas do Brasil, segundo
dados do Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (ARPINI, 2017).
47 Disponivel em: http://www.serra.es.gov.br/.
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da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, a Comenda da Ordem do Mérito Cultural,

honraria maxima da cultura nacional.

Sobre a renda da populacdo de Serra, segundo dados do IBGE (2017), o saléario
mensal dos trabalhadores formais € em torno de 2,6 salarios minimos, e a taxa de

escolarizagdo de pessoas entre 6 e 14 anos é de 96,9%.

Focando na parte educacional, segundo dados obtidos em conversa com uma
servidora do municipio que atua na Secretaria de Educacédo de Serra, no ano de 2019
(ano da pesquisa), o0 municipio dispunha de 72 Centros Municipais de Educacéo
Infantil (CMEIs), 28 Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) que
atendem apenas a anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano) e 3 EMEFs que
atendem apenas aos anos finais do ensino fundamental (6° ao 9° ano), além de 36
EMEFs que atendem as duas etapas do ensino fundamental. Em relacdo ao numero
de estudantes matriculados, nesse mesmo ano, foram 21.220 criancas matriculadas
na educacédo infantil, 28.632 estudantes matriculados nos anos iniciais do ensino
fundamental e 13.336 estudantes matriculados nos anos finais do ensino fundamental.

Dessas 36 EMEFs que atendem as duas etapas do ensino fundamental, uma delas é
a EMEF “Sistema Solar” - nome ficticio adotado para que as identidades dos sujeitos

sejam resguardadas -, territério em que esta pesquisa foi produzida.

6.2 A ESCOLA

Os dados expostos neste capitulo sdo fruto de observagdo no contexto, bem como
uma analise do Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2013) da EMEF “Sistema Solar”,
pois, por entender e valorizar sua importancia, algumas informacdes foram retiradas
desse documento. O PPP retrata, em suas paginas, a identidade da escola.
Vasconcellos (1995, p. 145) o define como
[...] a sistematizac@o, nunca definitiva, de um processo de planejamento
participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define

claramente o tipo de acdo educativa que se quer realizar. E um instrumento
tedrico-metodolégico para a transformacao da realidade.

7

Dessa forma, o PPP é um documento construido, consultado e reformulado
periodicamente, em regime democratico, pelos diversos sujeitos que compdem a

escola.
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Faz-se necessaria uma reflexdo, mesmo que breve, sobre a nomenclatura desse
documento. A palavra projeto, segundo o dicionario*®, significa “Plano; planejamento
que se faz com a intengdo de realizar ou desenvolver alguma coisa” ou, ainda,
“‘Esquema; nogao inicial, escrita e detalhada, do que se pretende desenvolver; aquilo
que se pretende realizar, de acordo com esse esquema”. E esse projeto, conforme a
prépria nomenclatura, deve associar dois caminhos que a escola precisa seguir em
sua elaboragdo: o caminho politico e o caminho pedagdgico. Nesse sentido, Veiga
(2013, p. 13) afirma:
Politico e pedagdgico tém assim uma significacdo indissocidvel. Neste
sentido é que se deve considerar o projeto politico-pedagégico como um
processo permanente de reflexdo e discussao dos problemas da escola, na
busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade, [...]. Por
outro lado, propicia a vivéncia democratica necessaria para a participacéo de
todos os membros da comunidade escolar e o exercicio da cidadania. Pode

parecer complicado, mas trata-se de uma relacéo reciproca entre a dimenséo
politica e a dimensédo pedagdgica da escola.

Sua definicdo foi a justificativa da importancia de ler e analisar o Projeto Politico
Pedagdgico da EMEF “Sistema Solar” (2013), mesmo que de forma concisa, por
entendermos que as informacdes nele contidas trazem para esta pesquisa outros
dados, para além dos que se passam sob a nossa 6tica. Esses dados expostos em

um documento oficial da escola auxiliam na apresentacao da instituigéo.

A EMEF “Sistema Solar” localiza-se na zona urbana do municipio de Serra e atende
as duas etapas do ensino fundamental, sendo o 5° ano e os anos finais (6° ao 9° ano)

no periodo matutino e 0s anos iniciais (1° ao 4° ano) no periodo vespertino.

O PPP da escola foi atualizado pela tltima vez em 2013. Na época, a escola atendia
a 540 alunos; atualmente atende a uma média de 700 alunos, somando os turnos
matutino e vespertino. No documento, consta o nome da diretora da época, que ja nao
esta mais na escola. Dos profissionais de educacao que atuavam na escola no turno
vespertino do ano de 2019, tempoespaco desta pesquisa, apenas 5 estavam na
escola em 2013 e, por isso, participaram da elaboracdo dessa versédo do PPP: duas
professoras de Educacéo Fisica, duas regentes formadas em Pedagogia (uma delas

atuava na direcdo em 2019) e a pedagoga.

48 Dicionario on-line. Disponivel em: https://www.dicio.com.br.
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Na Apresentacdao / Justificativa do PPP (2013), o documento afirma que as normas e
principios da escola provém, principalmente, do Regimento Referéncia para as
Unidades de Ensino da Rede Municipal de Serra e da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB 9394/96). O documento caracteriza o trabalho da escola da
seguinte forma: “A esséncia de nosso trabalho ndo estd na memorizagdo, mas no
exercicio de pensar e problematizar os conhecimentos: refletir, questionar, indagar,
imaginar solugdes, organizar ideias, pesquisar, enfim, valorizar o saber em todas as
suas possibilidades” (PPP, 2013, p. 2).

Segundo o documento, a escola atende a uma clientela em sua maioria pertencente
a classe média. Isso € perceptivel ao observarmos o material escolar das criancas,
por exemplo, ou na hora do recreio, em que a maioria delas leva lanche de casa, ou
uma quantia em dinheiro para comprar o lanche da cantina, mesmo a escola
fornecendo alimentag&o. Porém também atende a alunos de classes mais baixas, que
o PPP cita como “criangas com sérios problemas financeiros e sociais” (2013, p. 4).
Percebe-se, aqui, uma individualizacdo dos problemas, tendo em vista que, apesar de
citar que sao de cunho financeiro e social, ou seja, dois ambitos que vao além da
escolha ou responsabilidade da crianca, coloca o sujeito com sérios problemas, como
se o problema fosse dele, e ndo ele a vitima dessas situacdes.

A EMEF esta localizada em um bairro cuja ocupagédo comecou por volta do ano 1956,
com o loteamento dos terrenos. Na década de 1960, o local ainda era constituido por
muita vegetacado e areal e, nesse periodo, comecaram a chegar as primeiras familias.
No bairro, estdo presentes atividades das seguintes areas: industrial, comercial,

religiosa, educacional, saude e servi¢cos publicos.
A Populacéo do Bairro [...] em 1970 somava poucos habitantes e atualmente
revela-se em um crescimento muito grande estimado em 10,5 mil habitantes.
A média atual esta relacionada com movimentos migratérios originarios de
diversos estados do pais que traziam para a regido individuos de baixa renda.

Vieram imigrantes da Bahia, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Ceara (PPP,
2013, p. 5).

O documento conta que, com a ocupacéo do bairro, viu-se a necessidade de uma
escola para atender a esta clientela, pois até o inicio da década de 1970 ndo havia
nenhuma. Em 1973, a prefeitura alugou um barracdo em que passou a funcionar uma
escola com apenas uma turma. Quatro anos mais tarde, em 1977, a escola foi

construida, com trés salas de aula. O PPP explica que “Com o passar dos anos e com
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a crescente demanda da clientela, fez-se necessaria a ampliagéo e reforma da escola”
(PPP, 2013, p. 5). Dessa forma, em meados de 2007, com o ano letivo em curso, foi
inaugurada a escola no espaco em que se encontra hoje, j& atendendo aos anos

iniciais e finais do ensino fundamental, e |4 deram continuidade ao calendario letivo.

O espaco fisico da escola, apesar de grande, atende de forma limitada a quantidade
de alunos. E composta por um prédio de dois pavimentos e possui acesso com rampas

para atender a alunos com dificuldade de mobilidade.

No térreo, a escola conta com um patio descoberto e um pequeno patio coberto, locais
onde ocorrem 0s recreios e aulas de educacéo fisica. Quando chove, o patio coberto
torna-se apertado para a quantidade de alunos. Além disso, o primeiro pavimento
contém uma sala de secretaria, uma sala de direcdo, uma sala de pedagogo, uma
sala de recursos (local onde a professora de educacdo especial atende,
individualmente, alunos com necessidades educacionais especiais — NEE - no
contraturno), uma sala de planejamento (que contém trés computadores para que 0s
professores preencham suas pautas on-line ou montem atividades e avaliacdes, além
de fazer pesquisas), uma sala de professores (onde eles fazem suas refeicbes, ou
cumprem seus horéarios de planejamento com atividades que ndo envolvem o uso dos
computadores), dois banheiros de funcionéarios, dois banheiros de alunos, uma
biblioteca, um laboratério de informética, uma cozinha com dispensa, um refeitério e
um pequeno depoésito para o armazenamento de recursos materiais pedagdogicos
diversos. No PPP, consta que a escola atende também aos anos finais do ensino
fundamental por uma reivindicagdo da comunidade, porém afirma que ‘[...]
continuamos com espaco limitado para o atendimento das referidas séries” (PPP,
2013, p. 9).

O laboratorio da escola, apesar de todo equipado com muitos computadores, nao foi
utilizado durante todo o ano de 2019 para tal, por ndo conter nenhum profissional da
area que desse aulas de informética para os alunos, ou suporte para que 0S
professores regentes utilizassem o aparato. Usavamos a sala com nossas turmas em
momentos em que o planejamento da aula necessitasse do recurso do video, pois la

também contava com um aparelho de televisao.

A biblioteca, que continha muitos livros e uma extensa mesa, nao foi utilizada durante

metade do ano letivo, também pelo mesmo motivo: a falta de um profissional da area.
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Em meados de 2019, duas voluntarias — uma mée de aluna da escola e uma ex-aluna,
gue ja havia completado o ensino fundamental — propuseram-se a trabalhar na
biblioteca. Elas a arrumaram e organizaram um sistema de empréstimo de livros.
Dessa forma, de julho até o final do ano, cada turma tinha um horério semanal
estipulado para visitar a biblioteca e escolher livros para empréstimo, que podiam ser

levados para casa e deviam ser devolvidos na proxima visita da turma ao espaco.

Pudemos, em diversos momentos, perceber essa questao de falta de espaco. Apesar
da extensa mesa na biblioteca, ndo cabiam 25 cadeiras, que € o niumero padrao de
alunos por turma na faixa etaria de séries iniciais do ensino fundamental. No refeitorio,
por exemplo, cabem sentadas uma média de 50 crian¢as. No turno vespertino, no qual
havia aproximadamente 260 criancas matriculadas, a escola era dividida em dois
grupos, para diminuir a quantidade de criancgas juntas no recreio, € mesmo assim nao
cabiam todas no refeitério. Dessa forma, as que traziam lanches de casa ou
compravam na cantina, lanchavam sentadas no ch@o dos dois pétios, formando

diversas rodinhas de colegas nesses momentos.

No segundo pavimento, a escola conta com uma sala de coordenacdo improvisada,
cujas paredes séo feitas de diviséria de PVC (sigla inglesa de Polyvinyl chloride, que
em portugués significa policloreto de polivinila, ou policloreto de vinil), um grande
corredor com 8 salas de aula e, ao final dele, dois banheiros de alunos.

A escola tem uma especificidade: por conta da grande demanda, e sendo a Unica
escola publica de ensino fundamental do bairro, foi necessario abrir mais 4 salas de
aula, que funcionam em um anexo, na escola de educacéao infantil ao lado. O que
separa as duas escolas é um terreno inutilizado da Prefeitura de Serra, em que foi
feito um caminho de cimento e abertos dois portdes, um em cada escola. Dessa forma,
as criancas de 4 turmas da EMEF “Sistema Solar” entram na escola pelo portdo
principal, como os demais alunos, e no momento de dirigirem-se as suas salas de
aula, caminham por este trajeto, atravessando o terreno e adentrando o CMEI. La,
passam pelo parquinho, muitas vezes com os alunos da escola utilizando-o, e
acessam o corredor de salas de aula. As 4 primeiras salas de aula acessadas por este
lado séo utilizadas pela EMEF “Sistema Solar”. Por serem espacos fisicos destinados
a criangas pequenas, possuem a metragem menor que as salas da prépria EMEF e,

por isso, essas turmas possuem menor quantitativo de alunos. Pela distancia, ha a
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necessidade que esse grupo de turmas tenha um préprio coordenador, que fiqgue no
anexo, entdo a escola utiliza, ainda, mais uma pequena sala do CMEI como sala de
coordenacdo. Vale ressaltar que, como € uma alternativa teoricamente provisoria,
esse terreno é descoberto e, por isso, em dias de chuva, as criangas caminham pela

chuva para chegar a area do anexo.

Como o PPP (2013, p. 9) da EMEF define, “mesmo contando com uma area interna e
externa, continuamos com espaco limitado para o atendimento das referidas areas”,
referindo-se as aulas de Educacéo Fisica. A falta de espaco é prejudicial, pois, durante
algumas aulas, acontece concomitante o recreio de outro grupo de turmas e os patios
ficam ocupados com os alunos em recreio. Também ocorre que, pelo nimero de
turmas (12 turmas por turno), ha a necessidade de a escola ter 2 profissionais de
Educacao Fisica, e essas aulas também acontecem concomitantemente. Por isso, a
escola utiliza a quadra poliesportiva do bairro, que fica atrds das dependéncias da
EMEF. Nesses momentos, 0 acesso se d4 da mesma forma como no anexo: passando
pelo terreno inutilizado da prefeitura, pelo parquinho do CMEI e entrando hum portéao
lateral a escola, chegando a quadra. Em dias de chuva, as criancas enfrentam a

mesma situacao desconfortavel.

Voltando para a leitura do PPP (2013), apGs expor sobre o espaco fisico da escola, o
documento trata da programacao curricular, como os planos de ensino, elaboracéo de
projetos e formacao curricular de professores, todos orientados pelo Regimento
Referéncia para as Unidades de Ensino da Rede Municipal de Serra. Posteriormente,
o0 documento traz a composicao curricular das atividades desenvolvidas pela escola,
expondo a carga horéria letiva anual e a quantidade de horas/aula de cada disciplina
por turma, conforme orientacdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
Também expbe dados da organizacdo geral da escola naquele ano, como quantidade
de alunos por turma e por turno, carga horaria de cada servidor na eépoca, bem como
a relacdo de funcionarios (nome e funcéo) que atuavam na escola no ano em que o

PPP foi revisto.

O documento apresenta, nas proximas paginas, os indices de rendimento escolar do

ano de 2012, conforme a tabela a seguir.
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Tabela 1: indice de aprovagéo e reprovacéo da EMEF “Sistema Solar” em 2012

Rendimento Escolar: indice de alunos aprovados e reprovados em 2012

SERIE/ N°DE | APROVADO REPROVADO  TAXADE TAXA DE
ANO ALUNOS S s APROVAGAO  REPROVAGA
o
1°An0A 23 | 23 Z ’ 100,0% ‘ -
1°AnoB | . 24 | 24 ' 100,0% ’ :
°An0C | 19 | 19 | ' 100,0% E
2An0A | 24 | 19 | 05 ' 79,0% L 11,0%
2An0B | 24 | 22 | 02 ' 92,0% | 80%
2°Ano C 20 | 18 | 02 ' 90,0% L 10,0%
FA0A| 22 | 19 | 03 | 86,4% L 136%
3°AnoB = 25 = 22 | 03 ‘ 88,0% | 12,0%
3%AnoC | 25 24 | 01 96,0% | 40%
3*sérieAl 22 18 | 04 82,0% | 18,0%
3*SérieB| 21 18 03 86,0% L 140%
42 sérieA 25 24 | o1 96,0% 4,0%
42sérieB| 26 | 26 | ; ' 100,0% ‘ )
s*SéreA| 37 | 30 07 ' 81,0% 19,0%
5°SérieB 28 | 19 | 09 ' 68,0% 32,0%
e*serieA| 31 | 20 | 02 ' 94,0% L 8,0%
e*sérieB| 33 | 20 | 04  88,0% L 12,0%
7°SéreA 32 | 271 | 05 ' 84,0% C16,0%
7*sedeB| 31 | 30 | 01 ‘ 97,0% 3,0%
8*SérieA 29 AR LU ' 76,0% 24,0%

g*saweB| 33" | 3 | - ‘ 100,0% ;
Fonte: PPP (2013).
O PPP (2013) também apresenta a nota média da escola, em trés avaliacdes em larga
escala: indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), Programa de Avaliagéo

da Educacgdo Basica do Espirito Santo (Paebes) e Prova Brasil, conforme o quadro

abaixo.
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Quadro 2: Notas em avaliacbes em larga escala no ano de 2011

Média do IDEB - 2011

TURMA N NOTA |
4? séries 50 |
8% séries 47 e |

PAEBES - 2011

[ TURMA LP | MATEMATICA

| 4% séries 185,89 3 208,40

{ 8% séries 273,32 | 278,93

Prova Brasil - 2011

. TURMA LP MATEMATICA
Séries Inicias 1934 203,9
Séries Finais 270,7 - 2824

Fonte: PPP (2013).

O Ideb, sistema de avaliacdo em nivel nacional criado em 2007, engloba os resultados
do fluxo escolar e das médias de desempenho nas avaliacdes, em um s6 indicador.
Dessa forma, o resultado de cada escola se da a partir do célculo dos dados sobre
aprovacao/reprovacao, obtidos no Censo Escolar, e das médias de desempenho dos
alunos na avaliacdo do sistema. O indice varia de 0 a 10.
A combinacgéo entre fluxo e aprendizagem tem o mérito de equilibrar as duas
dimensfes: se um sistema de ensino retiver seus alunos para obter
resultados de melhor qualidade no Saeb, o fator fluxo sera alterado, indicando
a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao contrario, o sistema apressar

a aprovacdo do aluno sem qualidade, o resultado das avaliagdes indicara
igualmente a necessidade de melhoria do sistema (BRASIL, 2020).

O indice também é importante por ser a ferramenta que acompanha as metas de
qualidade para a educacao basica. A meta estabelecida para o ano de 2022 é 6, por
ser o valor que corresponde a um sistema educacional de qualidade comparavel ao

dos paises desenvolvidos. Como os dados estavam desatualizados, buscamos o0s
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resultados mais recentes na plataforma on-line do Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que expomos abaixo.

2005

2007

2009

2011

2013

2015

207

Figura 2: Resultados da EMEF “Sistema Solar” no Ideb dos ultimos anos

Meta
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Valor

49
5,1
6,2
5,0
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6,3

=~

o~

Meta do lceb

B Acima ou igual @ meta

S R -]

B Abaixo da meta

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017

Ano

Fonte: INEP. Disponivel em: http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/. Acesso em: mai.

2020.

Como podemos perceber através do grafico, houve um aumento na nota do Ideb da

escola de 2013 para 2016 (ultimo censo registrado no site), mas ainda nao suficiente

para atingir a meta prevista.

Outra nota exposta no PPP (2013) é do Paebes, avaliacdo de nivel estadual que teve

inicio em 2009 e visa avaliar os estudantes do Ensino Fundamental e Médio do estado

do Espirito Santo, das escolas publicas e privadas, em relacdo ao rendimento nas

disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica e, a partir do 9° ano do Ensino

Fundamental, em anos alternados, em Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza.

Os resultados sdo alocados em Padrbes de Desempenho que sédo categorias
definidas a partir de cortes numéricos que agrupam os niveis da Escala de
Proficiéncia, com base nas Metas educacionais estabelecidas pelo PAEBES.
Esses cortes ddo origem a quatro Padrées de Desempeno, 0s quais
apresentam o perfil de desempenho dos estudantes: Abaixo do Basico,
Basico, Proficiente e Avancado. Séo avaliados o 1°, 2°, 3°, 5° e 9° anos do
Ensino Fundamental e a 32 Série do Ensino Médio (ESPIRITO SANTO,
[2020)).
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Também buscamos no site oficial do Paebes dados mais atualizados sobre as notas

da escola nessa avaliacdo, para fazermos um comparativo, conforme exposto abaixo.

Figura 3: Resultados da EMEF “Sistema Solar’ no Paebes dos ultimos anos

LINGUA PORTUGUESA
1. Proficiéncia , 2. Participacao 3. Evolugdo do Percentual de Estudantes
Média | t por Padrao de Desempenho
1
. L
I |
|
i : Edigh | Proficstneia | % por Padrio d Dessmpsnhs
— | i )
| 81 ' '
1 B i
2930 evisto 014 ' 4B ' 45 27 388 M1
' Efetvo 17 2015 1 2228 286 51,0 04
I T T
' percentual 95:1 2016 ! 2an4 ! 28 21,7 449 04
2017 ' zasp ' 33 133 50.0 33,3
Escola | 2018 1 2368 1 L7 188 356 24,1
1 T T
2010 ) 2230 , 39 78,6 46,8 20,8
L L
l Avancado
Proficients
Bésico
Abaixs do Basico
Municipio

Fonte: PAEBES. Disponivel em: http://www.paebes.caedufjf.net/resultados/. Acesso em: mai. 2020.

Os dados acima referem-se aos resultados em Lingua Portuguesa das turmas das
séries iniciais do ensino fundamental, foco dado tendo em vista ser a area de atuacéo
da pesquisa. Observando a proficiéncia média de 2019 (223,0), percebemos um
aumento dessa média, se comparada a que consta no PPP (2013), que era 185,89
(em 2011). Porém, se observarmos as proficiéncias das ultimas edi¢cdes da avaliacéo,
vemos que ela segue uma inconstancia, entre melhoras e retrocessos. De 2015 a
2018, as notas foram crescendo, ano ap0s ano. Porém, em 2019, ha uma queda

brusca na proficiéncia, quase se igualando a média de 2015.

A terceira nota de avaliacdo em larga escala que o PPP (2013) aponta é a Prova
Brasil. Esta, assim como o Saeb, é desenvolvida pelo Inep. Tem por objetivo avaliar a
qualidade do ensino oferecido pelo sistema nacional brasileiro, a partir da aplicacao
de testes padronizados para os alunos e questionarios socioeconémicos, que sao
respondidos pelas familias. As questdes de Lingua Portuguesa tém o foco voltado
para a leitura e interpretacéo, enquanto as questdes de Matematica voltam-se para a
resolugédo de problemas envolvendo as operagbes. N&o tivemos acesso as notas

atualizadas da escola na Prova Brasil.
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Afirmamos, de antemao, nossa resisténcia em relacdo a forma como as avaliacdes
em larga escala sdo produzidas e aplicadas. Tendo em vista nosso respeito pela
natureza humana caracterizada pela diferenca entre os sujeitos, ndo vemos sentido
em praticas pedagdgicas e avaliativas ancoradas na homogeneidade. E, como afirma
Sousa (2014, p. 106), essas avaliagbes em larga escala “ndo dao conta da amplitude

e complexidade do trabalho escolar”.

Foucault (2001b) utiliza o termo exame para tratar de um dispositivo de avaliagdo que,
como esses em larga escala, tém um olhar normalizador diante dos sujeitos, buscando
a classificacédo. Esteban (2006, p. 84) aponta esse tipo de avaliagdo como processo
de classificagédo, preso a homogeneidade, “como forma de medir a aprendizagem a
partir de parametros pré-definidos que permitem a classificacdo e hierarquizacao,
realcando apenas o resultado que € descontextualizado e comparado ao padrao
previamente definido". E Sousa (2014, p. 99) conclui:

Usualmente, a avaliagdo que se realiza de modo sistematico na escola é

direcionada para o aluno, sem que seus resultados sejam referenciados ao

contexto em que séo produzidos. Ou seja, o0 fracasso ou 0 sucesso escolar

dos alunos tendem a ser interpretados como expressao do préprio sucesso
ou fracasso da escola.

Voltando ao PPP (2013), apds expor os resultados dessas avaliacdes, ele apresenta
normas de funcionamento da escola, recursos financeiros e mecanismos da gestao
escolar democratica, até chegar ao capitulo denominado “Fundamentagao tedrica
para o desenvolvimento da Proposta Pedagdgica”. Nele, o documento ndo apresenta
explicitamente nenhum autor ou teoria na qual se embase. Afirma que
A escola prop8e criar condicbes que garantam o desenvolvimento da
capacidade do aluno e a aprendizagem de principios e conceitos a vida em

sociedade, permitindo a compreenséo da realidade, cuja esséncia é o pleno
exercicio da cidadania (PPP, 2013, p. 28).

O documento aponta que isso se dara de varias formas, como a promocéo de acdes
educativas integradas com as experiéncias vividas pelos alunos para que se tornem
sujeitos cooperativos, criticos, curiosos, responsaveis e autdbnomos; estimulos de
forma inter e multidisciplinar, priorizando a abrangéncia das varias areas de

conhecimento, trabalho educativo como mecanismo de combate a reprovagao

escolar; e criagédo de projetos que desenvolvam no aluno o prazer pela leitura.
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O PPP (2013) traz ainda os conteudos que devem ser consolidados ao fim do ensino
fundamental e, por fim, a forma de avaliacao vista pela escola. Segundo o documento,
A avaliacdo assim entendida por nés, educadores é parte integrante do
processo de ensino-aprendizagem, exercendo a funcdo diagndstica,
investigando os conhecimentos prévios de nossos alunos; e formadora,
acompanhando as etapas de interagGes significativas e continua, visando
organizar as nossas agfes subsequentes e a preparacao dos alunos para o

exercicio da cidadania, formando-os em conhecimentos, habilidades, valores,
atitudes, formas de pensar e atuar em sociedade.

A avaliacdo tem como objetivos averiguar o rendimento do aluno e certificar-
se de que o conteudo foi aprendido. A recuperacdo paralela favorecera a
correcado de possiveis distor¢cbes ou deficiéncias no processo de ensino-
aprendizagem (PPP, 2013, p. 35).

Ressaltamos algumas informacdes afirmadas no PPP (2013) que, a principio, fogem
ao tema central desta dissertacdo, como a forma que a escola se fundamenta
teoricamente e constréi sua proposta pedagodgica, para que a discussdo seja

retomada mais a frente, na analise de dados.

E nesse contexto mapeado que trilhamos os caminhos — como professora e
pesquisadora — nos 200 dias letivos e mais tantos de formagdes e reunides, no ano
de 2019.
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7. COMPONDO O TERRITORIO E SEGUINDO PISTAS

Quantas vezes a gente, em busca da ventura,
procede tal e qual o avozinho infeliz;

Em vao, por toda parte, os 6culos procura
tendo-os na ponta do nariz!

(Mério Quintana)

Uma histéria na escola, que (re)comeca assim...*?
7.1. DO RASTREIO AO TOQUE: Conselho de Classe e o olhar focado no que falta

O ano letivo no municipio de Serra € dividido em 3 blocos, denominados trimestres,
cada um com pouco mais de 90 dias corridos. Ao final de cada trimestre, ha um dia
nao letivo, o Conselho de Classe, em que os professores se reunem para discutir
sobre suas turmas, apontar dificuldades e, em colaboracao, pensar em alternativas e

possibilidades.

Para Dalben (1995, p. 16), o Conselho de Classe € uma importante ferramenta na
concepcao de Gestdo Democratica, pois “guarda em si a possibilidade de articular os
diversos segmentos da escola e tem por objeto de estudo o processo de ensino que
€ 0 eixo central em torno do qual se desenvolve o processo de trabalho escolar”. O

autor nos ajuda a compreender o conceito de Conselho de Classe e o afirma como

[...] uma instancia coletiva de avaliacdo do processo de ensino e
aprendizagem, reflete essas concepcgfes, assim como as limitagBes e
contradi¢cBes proprias a elas, ja que o posicionamento dos profissionais é que
dara seu contorno politico (DALBEN, 2004, p. 38).

Dessa forma, nés nos reunimos no final de cada trimestre do ano de 2019 para
socializarmos sobre as nossas turmas. Desde o primeiro conselho de classe, um ponto
nos incomodou: o foco no erro, no que falta, no negativo. Nesses momentos, 0s
professores costumavam falar dos alunos ditos indisciplinados, considerados com
dificuldades de aprendizagem ou com problemas familiares. Sobre isso, Dalben (2004,

p. 38) afirma que

49 Frase inspirada no artigo “Muitos comecgos para muitas histérias”, de Maria Teresa Esteban (2013).
In: COLLARES, Cecilia Azevedo Lima; MOYSES, Maria Aparecida Affonso; RIBEIRO, Ménica C.
Franca (Orgs.). Novas capturas, antigos diagnésticos na era dos transtornos. Campinas: Mercado
das Letras, 2013. p. 169-180.
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No contexto [...] o Conselho de Classe ndo conseguira desempenhar seu
papel original de mobilizar a avaliagdo escolar no intuito de desenvolver um
maior conhecimento sobre o aluno, a aprendizagem, o ensino e a escola, e
especialmente, de congregar esforcos no sentido de alterar o rumo dos
acontecimentos, por meio de um projeto pedagdégico que visa ao sucesso de
todos.

Com uma visao individualizante dos “problemas”, era dificil pensar em alternativas,
pois a culpabilizacdo do sujeito predominava. Dalben (2004, p. 69) afirma que,
“quando se discute o Conselho de Classe, discutem-se também as concepc¢des de
avaliacdo escolar presentes nas praticas dos professores e discutem-se também a
cultura escolar e a cultura que as vem produzindo”. E a concepcdo de avaliacdo
naquele contexto era, claramente, individualizante. Sobre isso, Collares e Moysés
(2015) nos ajudam a refletir, quando afirmam que a dificuldade de aprendizagem torna
opaca a dificuldade de ensinagem. Ou seja, quando o foco esta no suposto problema
de aprendizagem, negamos as condicfes de ensino em que as criangas estao
inseridas e excluimos de nossa analise todo o contexto que as envolve. Esteban
(2006, p. 25) afirma que
Esta centralidade no individuo também € o fio condutor da constituicdo tedrica
e prética do processo escolar de avaliagdo da aprendizagem. O/a professor/a
avalia e classifica cada aluno/a sem considerar o processo global do individuo
e da sua turma, tendo como base modelos de aprendizagem e

desenvolvimento idealizados que ndo aportam fundamentos tedricos que
permitam uma reflexdo profunda sobre os fatos observados.

Submersos naquele territério existencial, propusemo-nos a ressignificar este
momento e, em nossa vez de fala, tentamos expor as potencialidades de nossa turma,
como a forma de, apesar de serem bem falantes — conceito geralmente pejorativo no
ambiente escolar —, serem participativos, e as aulas no formato expositivo-dialogadas
surtiam muito efeito, produzindo ricos debates e boas experiéncias. Mas fomos

surpreendidos com uma fala:
“Como o tempo é curto pra todo mundo falar, vamos nos concentrar nos
guatro tépicos principais: repetentes; criancas da educacdo especial;
criangcas com problemas de comportamento ou familiares; e dificuldades de

aprendizagem” (Relato de um profissional no Conselho de Classe — 17 de
maio de 2019).

O que nos incomodava, entdo, era justamente a proposta daquele momento. Talvez
a visdo dos professores nao era tdo focada no negativo, porém, como faziam parte
daquele contexto ha mais tempo, ja sabiam melhor o que deveria ser falado no

Conselho de Classe. Expusemos os dados de repeténcia e alunos atendidos pela
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Educacao Especial, dissemos ndo observar nada de atipico nos demais alunos de

turma, e as falas seguiram.

Apesar de, naquela época, ainda ndo termos decidido viver esta pesquisa ali, tendo
em vista que ainda faziamos visitas a outra escola, como explicado anteriormente,
ouviamos cada fala com a devida atencdo de um cartégrafo que, como afirma Kastrup
(2015, p. 38), “ndo busca algo definido, mas torna-se aberta ao encontro. Trata-se de
um gesto de deixar vir (letting go)”. Rastreamos, até que se deu o toque. “O toque é
sentido como uma rapida sensacgao, um pequeno vislumbre que aciona em primeira
mao o processo de selecdo. [...] Algo se destaca e ganha relevo no conjunto”
(KASTRUP, 2015, p. 42). O toque se deu quando ouvimos o relato aflito de uma
professora:

Professora Lua: “[...] Eu tenho 6 alunos muito preocupantes... Eles nao

acompanham a aula, porque ainda ndo sao alfabetizados. Eles vao reprovar...
Eu e (pedagoga) estamos pensando num projeto, pra tentar ajuda-/as.”

Professora M: “Mas qual o motivo da ndo aprendizagem?”

Professora Lua: “Ah, cada um é uma coisa...tem a falta de acompanhamento
da familia, dificuldade mesmo, de aprendizagem...” (a fala foi interrompida).

Pedagoga: “E tem a falta de laudo, né. Tem crianga ali que tem um
probleminha, com certeza.” (Diario de bordo: Conselho de Classe — 17 de
maio de 2019).

Havia ali, naquele contexto, uma queixa escolar. Souza (2007, p. 100) a define como
"um emergente de uma rede de relagdes que tem como personagens principais, via
de regra, a crianca/adolescente, sua escola e sua familia. O cenario principal em que

surge e é sustentada € o universo escolar".

Maria Helena Souza Patto, grande referéncia nas pesquisas sobre o fracasso escolar
e sua producao, explica que

O fracasso da escola publica elementar é o resultado inevitavel de um
sistema educacional congenitamente gerador de obstaculos a realizacéo dos
seus objetivos. Reproducdo ampliada das condicdes de producéo
dominantes na sociedade que as incluem, as relagdes hierarquicas de poder,
a segmentacdo e a burocratizagcdo do trabalho pedagogico, marcas
registradas no sistema publico de ensino elementar, criam condi¢cdes
institucionais para adesédo dos educadores a singularidade [...] (PATTO,
2015, p. 358).
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Nesse sentido, Viégas (2007, p. 323) complementa:

Dentre as queixas mais frequentes, encontramos: alunos analfabetos ou semi
alfabetizados em séries avancadas do ensino fundamental [...]; alunos
chamados copistas [...]; alunos que embora saibam ler e escrever, ndo
conseguem aprender os conteddos previstos para a série em que estao
matriculados. Para além dos chamados problemas de aprendizagem, queixas
relativas ao comportamento dos alunos também sao frequentes, destacando-
se em um extremo, 0 aumento da indisciplina, € no outro extremo, o
desinteresse e apatia cada vez maiores.

Além da queixa, o caminho que a conversa tomou também nos interessou, tendo em
vista que, apesar de um pequeno dialogo, surgiram ali questdes de
responsabilizacao/culpabilizacdo e, por fim, de patologizacdo das criancas. Dessa
forma, para além da dificil situacao vivida pelos alunos e pela professora, que sofria
por conta desse fracasso, havia ali também um processo de medicalizacdo. Amaral
(1998, p. 23) ressalta que
[...] as reflexdes criticas sobre o chamado "fracasso escolar" desvelaram a
forca de certos "postulados”, repetidos acriticamente por este Brasil afora,
gue, oscilando entre a patologizac¢ao/culpabilizagdo do aluno e do professor,
desviaram (e continuam desviando) o foco da atencdo de seu legitimo alvo:
a necessidade da reflexdo sistemética sobre o fazer pedagogico, nele
incluindo todas as esferas de influéncia - econémicas, politicas, culturais - e

ndo apenas aquelas referidas a condi¢gbes peculiares ao educando ou
educador.

Vérias questbes foram nos chamando atencdo no territorio existencial da escola,
mesmo antes de definir que aquele seria o campo desta pesquisa, nas conversas
informais com o0s colegas professores, nos momentos de planejamento, reunibes
pedagdgicas e conselhos de classe. Kastrup (2015, p. 39) afirma que
[...] a mera presenca no campo da pesquisa expde o cartografo a inimeros
elementos salientes, que parecem convocar a atenc¢do. Muitos deles nao

passam, entretanto, de meros elementos de dispersdo, no sentido em que
produzem um sucessivo deslocamento do foco atencional.

A aflicdo da professora diante da n&o aprendizagem convocou nossa aten¢ao, bem
como as discussdes que seguiram e a ideia da criacdo do projeto de intervencdo nos
inquietaram. Sentimos a necessidade de acompanhar mais de perto a situacao dessas
criangas, seus sofrimentos e de seus familiares e a proposta por parte da escola de
tentar lidar com a situacdo. Precisdvamos trilhar este caminho, como cartografos. Foi
esse togue que nos fez perceber que ali, ha escola onde ja habitavamos, havia um

territorio existencial a ser composto/pesquisado. Era preciso pousar.
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7.2. ATIVIDADE EXTRACLASSE: momento de formacéo e producéo de dados

Além do Conselho de Classe, também estéo previstos no calendario escolar dias nao
letivos reservados para momentos de formacdes para os professores, que a prefeitura
do municipio em questdo denomina Atividade Extraclasse (AEC). Esses momentos
estdo em consonancia com o Artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (Lei
n® 9394/96), que prevé, como responsabilidade da Unido, do Distrito Federal, dos
Estados e Municipios, em regime de colaboracédo, promover a formacao inicial,
continuada e a capacitacdo®® dos profissionais de magistério (Inciso incluido pela Lei
n°®12.056, de 2009), além de concordar com o Plano Municipal de Educacéo de Serra,
a Lei 4.432/2015, que traz a importancia da formacao continuada de professores,

considerada meta para melhorar a qualidade de educacéao ofertada no municipio.

Essas formacdes sdo ofertadas tanto via plataforma on-line quanto de forma
presencial, nas AECs. Em algumas formacfes, a propria Secretaria de Educacéo
define a tematica e envia um profissional da &rea para abordar o assunto, e em outros
momentos a geréncia deixa a cargo da escola escolher a tematica e convidar o

profissional.

Quando fomos conversar com a diretora da escola, para explicar esta pesquisa, a
ideia em relacdo a pesquisar o Projeto de Intervencéo e pedir sua autorizacao para
realiza-la, ela, muito interessada, convidou-nos para conversar com 0s colegas, em
um momento de formacdo que aconteceria no inicio de agosto de 2019, sobre este
tema. O momento de formacao foi denominado “A patologizagdo da diferenga na
escola: desafios e possibilidades”. Nossa proposta inicial foi explanar sobre alguns
conceitos e dados relacionados a medicalizacdo da educacdo e patologizacdo da
diferenca e, juntos, pensarmos em possibilidades ndo medicalizantes em nossa
realidade. Imaginamos que esse momento pudesse ser rico para a producdo de
dados, trazendo conceitos e opinides dos demais professores. A conversa fluiu, e as
davidas e opiniées surgiram livremente, pois, como era a escola em que ja atuavamos,

eramos, antes disso, colegas de profissdo. Os assuntos ja haviam surgido outras

50 Vale ressaltar que ndo concordamos com processos de formagdo hegemdnicos. Discordamos da
ideia de formacdo no sentido de enformar o sujeito — coloca-lo na forma —, de formatar o sujeito, e
defendemos uma perspectiva emancipatoria, em que os professores sejam protagonistas e nao
receptores da formacgdo e que possam, assim, reinventar e criar novas possibilidades.
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vezes, de forma espontanea, em conversas informais nos momentos de lanches e

planejamentos.

Comecamos a conversa com perguntas, para ouvirmos 0s pontos de vista. A primeira

pergunta foi: “O que vocés entendem por MEDICALIZACAO?” Percebemos de

pY

prontiddo que o tema medicalizacdo é muito associado a medicagdo, ao uso de
medicamento. Porém, pudemos observar opinides em relatos que, apesar de nao
trazerem conceitos estabelecidos, de certa forma viam com estranheza esse
movimento que torna banal o rotulo patoldgico a vida. Trazemos abaixo alguns desses

relatos.

Relato 1 (Professor J): “Ha uma banalizagdo da especializagdo psiquiatrica
né, e do laudo neurolégico. Ao entrar na rede municipal a gente passa por
uma pericia que tem o psiquiatra, vocé responde 4 ou 5 perguntas e sai com
um laudo de apto ao cargo. Tao rapido quanto, se vocé vai num psiquiatra
depois que ja ta trabalhando, fala umas coisas que ta sentindo e ja sai com
laudo de depresséao, laudo de ansiedade, laudo de Burnout. Nao da pra
confiar. Isso com certeza acontece com a crianga também.” (Diario de Bordo,
5 de agosto de 2019).

Relato 2 (Professora G): “Isso mexe muito com a gente, né? Ano passado eu
tive dois casos com esse comportamento, né, que nao para, anda o tempo
todo, que bate, e a gente vai esgotando as possibilidades [...] entdo a gente
acaba mesmo sugerindo a familia a procurar uma opinido médica, né. Ai o
pai levou, e no outro dia, com uma consulta, j& chegou o laudo com a
medicacdo! E esse ano, a mde de um aluno meu, com esse mesmo
comportamento, a mée pediu que eu fizesse um relatério contando desse
comportamento dele. Fiz o relatério da crianga, e no outro dia apds a consulta
a mae jA me mandou um bilhete na agenda, que ele tinha ido ao neuro, ja
estava medicado, e que eu observasse isso. Entdo a gente fica numa
situacdo muito complicada, pois quando a gente faz um relatério de uma
crianga, vocé nunca pensa que isso vai gerar um laudo e remédio! Ok que
minhas tentativas com ele aqui sdo bem frustrantes. Mas eu nédo tenho
formacao pra dizer que ele tem aquilo ou néo, isso é com o médico. Agora eu
acredito que o médico, ele ndo va fazer, fechar o diagndstico s6 com o
relatério de um professor. Ele tem que ter bagagem pra isso, tem que
acompanhar essa crianca pra ver o que acontece.” (Diario de Bordo, 5 de
agosto de 2019).

Os relatos dos professores denunciam um movimento de banalizacdo dos laudos
médicos, principalmente de transtornos mentais dados as criangas vistas pela escola
como contendo problemas de aprendizagem ou comportamentais. Em seus estudos,
Freitas e Amarante (2015, p. 60) afirmam que "a maioria dos diagndésticos é realizada
logo nos primeiros minutos”. E, como consequéncia, "pessoas que de fato ndo tém
qualquer transtorno mental, ainda que possam ter outros tipos de dificuldades, estao
sendo inapropriadamente etiquetadas como doentes mentais" (FREITAS;
AMARANTE, 2015, p. 61).
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Outra professora se manifestou:

Relato 3 (Professora N): “Mas a medicagao n&o vai resolver os problemas do
mundo né...outra questdo que a gente fala muito na educacéo € a falta de
uma rede de apoio. Se a gente tivesse uma equipe multidisciplinar, com
psicopedagogo, psicologo, a gente ndo ia encaminhar tanto o aluno. Mas sem
esse suporte? A gente quer que o0 menino aprenda, e 0 ano ta acabando e
esse menino ndo aprendeu ainda e a gente fica nesse desespero.” (Diario de
Bordo, 5 de agosto de 2019).

A preocupacdo com o fracasso escolar, constante entre muitos pesquisadores e
educadores é valida. Sentimos essa aflicdo no relato da professora N. O “problema” é
quando o foco é posto na individualidade, que acaba corroborando os argumentos
dominantes no debate sobre o fracasso escolar e levando ao caminho medicalizante:
a biologizacdo do sujeito, a culpabilizacdo da crianca e o foco em saidas médicas e

até medicamentosas.

Ao falar de biologizacéo, recorremos a Collares e Moysés (2014, p. 52-53), que
afirmam:
A biologizacdo, embasada em concepcdo determinista, em que todos os
aspectos da vida seriam determinados por estruturas biolégicas que nao
interagiram com o ambiente, retira do cenario todos os processos e
fendmenos caracteristicos da vida em sociedade, como a historicidade, a

cultura, a organizacdo social com suas desigualdades de insercdo e de
acesso, valores, afetos e etc.

Dessa forma, ao biologizar o corpo infantil, trilha-se um caminho de culpabilizagéo do
proprio sujeito, tendo em vista que, se o problema € biolégico, as esferas social,
politica e educacional séo isentas de responsabilidade. Em consonéancia, as autoras
afirmam que “tratar questdes sociais como se bioldgicas iguala o mundo da vida ao
mundo da natureza. Isentam-se de responsabilidades todas as instancias de poder,
em cujas entranhas sdo gerados e perpetuados tais problemas” (COLLARES;
MOYSES, 2014, p. 51).

Inés Oliveira (2013) aponta para essa biologizacao presente na historia do processo
de medicalizacdo. Nos primordios da queixa do fracasso escolar, eram comuns
diagnosticos e discursos sobre a subnutricdo das criangcas que explicavam esses
problemas. Aspectos biologicos que, como diz autora, "recebem a conta dos
problemas das escolas" (OLIVEIRA, I., 2013, p. 79).
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Collares e Moysés (2015) apontam ainda para um marco do preconceito racial,
quando lembram que as pesquisas pseudocientificas da década de 1960
“‘comprovaram”, por exemplo, a superioridade intelectual do homem branco sobre o
homem negro, geneticamente determinada. Percebemos esse preconceito intrinseco
nos processos de patologizacéo do fracasso escolar, em que a maioria das crian¢as
encaminhadas com queixas escolares sdo negras. Sousa (2007) explica que a origem
dessa relacdo se da no papel histérico que o movimento higienista exerceu no Brasil,
caracterizando o negro como um obstaculo ao desenvolvimento do pais, ignorando
suas condic¢des sociais, econdémicas e historicas. A autora ainda afirma que, baseados
no mito da democracia racial®', essa questdo se torna (falsamente) irrelevante.
“Irrelevante? N&o. E um de nossos principais problemas. Ocorre que outros tipos de
diferencas coexistem com as diferencas raciais e também concorrem para a formacéao

dos sujeitos e a construgao das subjetividades” (SOUSA, 2007, p. 224).

Para além na culpabilizagéo do aluno, Inés Oliveira (2013, p. 79) complementa:

A estes também, se unem diagndsticos psicossociais: familias
desestruturadas, lares desfeitos, auséncia paterna ou materna, alcoolismo na
familia, etc. O olhar medicalizante busca "uma causa imediata, localizavel,
palpéavel, para explicar por que a escola ndo conseguia dar conta de alguns
desafios".

E € exatamente isso que muitas vezes percebemos na escola: a culpabilizacdo da
gueixa escolar permeando trés sujeitos: a criangca, o professor e/ou a familia.
Transfere-se a culpa, mas o movimento individualizante continua perpetuando o

processo de medicalizacao.

51 Baseados em Munanga (2010), “mito da democracia racial” é a falsa ideia de que o preconceito
contra 0 negro, no Brasil, € uma questao social, e ndo racial. Segundo essa ideia, apenas 0s
americanos, os sul-africanos brancos séo racistas, nds brasileiros ndo. Sobre este mito, o autor afirma
que ele “funciona como uma crenga, uma verdadeira realidade, uma ordem. Assim fica muito dificil
arrancar do brasileiro a confissdo de que ele é racista” (p. 169). Ainda segundo o autor, 0 mito da
democracia racial abafou durante muito tempo os debates em relacdo ao racismo, principalmente
dentro da escola, e as politicas de a¢fes afirmativas, atrasando assim processos de enfrentamento e
corroborando o racismo.
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Sobre isso, Aquino (1998, p. 140-141) explica:

O processo desenrola-se mais ou menos assim: diante das dificuldades que
vao se apresentando no dia-a-dia professores culpam os alunos, que culpam
os professores que culpam os pais, que culpam os professores, e assim por
diante, instaurando um circulo vicioso e improdutivo de atribuicdo de
responsabilidade a um outro segmento envolvido.

[...] ou seja, essa somatoria de culpas acaba se alojando na figura do aluno,
pois é ele que tem de arcar concretamente com o 6nus e 0 peso da
reprovacao.

Esse caminho de culpabilizacdo torna individual uma questdo que € coletiva e

invisibiliza a responsabilidade de outros ambitos. Leandrini e Saretta (2007, p. 379)

afirmam que
Ha hoje uma série de problemas que precisam ser repensados e
solucionados na area da educacdo, tais como: deficiéncia na formacédo dos
professores, as mas condi¢des de funcionamento das escolas, a maneira
autoritaria como foram implantadas as politicas publicas como a producgéo
continuada e a educacdo inclusiva, a humilhacdo social que sofrem as
criangas pobres no cotidiano escolar, o preconceito e a indisciplina na escola.

Sao funcionamentos escolares que acabam se refletindo na existéncia da
grande quantidade de criancas com dificuldades em aprender.

Voltando ao didlogo com os professores, mais um relato também nos chamou
atencao: “Mas tem os beneficios né... da medicagdo, do laudo... o direito a cuidadora
ou estagiaria. Com laudo a crianca nao reprova”. (Relato da pedagoga, 5 de agosto
de 2019).

O relato da pedagoga traz uma ideia também frequente na escola: o laudo como
direito, o laudo do acesso. Sobre isso, Caliman (2013) nos alerta para a importancia
gue nossa sociedade tem dado ao marcador biolégico. Sentimos a necessidade de
encontrar esse marcador para que o diagndstico seja um biodiagnéstico, um
diagndstico de um problema bioldgico, tendo em vista que, como afirma a autora, “um
sofrimento s6 € sofrimento, uma doenca s6 é doenca, um diagnostico s6 € um
diagnéstico quando este for um biodiagndstico, tudo mais é apenas psicolégico ou

social e, portanto, menos real" (CALIMAN, 2013, p. 110).

E importante pensarmos, ainda na perspectiva da autora, o que produz um
biodiagnostico; o que produz a necessidade de um biodiagnéstico e o caminho em
sua busca, e também o que este produz, qual o retorno dessa producdo. Caliman
(2013, p. 111) afirma que o contexto produz a necessidade, o desejo e a legitimidade

dos biodiagndsticos, tornando-os tdo fundamentais, tdo importantes, tao legitimos.
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Percebemos a producdo dessa necessidade na escola quando, por exemplo, o
atendimento individualizado e especializado na sala de recursos s era possivel para
a crianga com laudo. Uma dificuldade, a necessidade de um olhar individualizado, por
si sO, ndo garante ao aluno esse acesso. Um outro profissional dentro da sala de aula,
dando apoio ao professor e a turma, s6 € possivel se houver ali uma crianca laudada.
O laudo passa a ser, entdo, usado como uma possibilidade ao acesso, ansiado pela

escola e, apos conversas, também pela familia. Angelucci (2014, p. 310) confirma que

[...] ndo é raro encontrar secretarias estaduais ou municipais de educacéao
falando que s6 pode receber atendimento educacional especializado aquele
sujeito que tem um laudo, o qual deve ser produzido exclusivamente pelo
médico. Nesse caso, mais uma vez vemos a educacgéo se sujeitando a ldgica
médica.

Precisamos ver com estranhamento a necessidade desses laudos, a classificacéo de
nossos alunos, essa fabricacédo desenfreada de doentes, pois precisamos interrogar,
como afirma Caliman (2013, p. 111), “sobre seus efeitos politicos, sociais, subjetivos,
ou seja, de producdao de realidade. O ato de classificar produz efeitos. Um diagnéstico,

por ser uma classificagéo, produz efeitos, produz realidade".

Essa realidade produzida que a autora nos aponta é a participacdo dos
biodiagnésticos na criacdo de doencas e doentes, como uma tecnologia subjetiva que
nao apenas revela o real, mas também o cria. A autora continua, afirmando que "os
biodiagnosticos ndo funcionam apenas como tecnologias que controlam, classificam
e estigmatizam. Na era das cidadanias biolégicas, um biodiagnéstico pode participar
ativamente da producéo [...] de bioidentidades" (CALIMAN, 2013, p. 111). Ou seja, ha
um efeito identitario na producéo dos biodiagnésticos. Um laudo deforma o processo
de constituicdo de subjetivacdo que, na infancia, principalmente, ainda estad em
processo de constituicdo. O biodiagnostico faz desse corpo um corpo apenas
bioldgico, que nos define enquanto sujeitos. "Nosso sofrimento psiquico, nossos
medos, angustias, comportamentos e emoc¢des, sejam eles normais ou anormais,
devem, necessariamente, ser de origem e causa bioldgica, caso queiram ser
considerados reais e legitimos” (CALIMAN, 2013, p. 112).
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A questdo é que, em uma sociedade desigual e individualizante como a nossa, 0
biodiagnostico oferece uma (falsa) ideia de algo positivo. Como afirma Caliman (2013,
p. 116),
[...] um biodiagnéstico pode conferir direitos politicos, educacionais,
trabalhistas em uma sociedade altamente excludente e desigual, na qual o
comum é ver-se alijado de seus direitos de cidaddo. Vimos também que um
biodiagnostico oferece para muitos uma explicacdo, um sentido e uma

narrativa de vida que alivia o fardo moral ao qual somos todos subjugados
em uma sociedade extremamente individualizante.

Em consonancia, Nikolas Rose (2013, p. 190) utiliza o termo cidadania bioldgica para
descrever um “projeto de cidadania que tem ligado suas concepc¢des de cidadaos a
crengas acerca da existéncia biolégica dos seres humanos”. Nessa proposta, cada
sujeito pertence ou ndo a um projeto de cidadania por partilhar ou hdo um mesmo
traco bioldégico. Um exemplo desse projeto sdo as propostas politicas de cunho
eugénico e racista que, baseadas em pressupostos biolégicos, definem

hierarquicamente diferencas em uma populacao.

E isso nos remete ao conceito de biopoder, afirmado por Foucault (2015) como poder
que dirige a vida, vista de forma bioldgica, administrando-a e adequando-a a
normalidade socialmente estabelecida. Segundo o autor, “as disciplinas do corpo e as
regulacdes da populacéo constituem os dois polos em torno dos quais se desenvolveu
a organizacdo do poder sobre a vida” (FOUCAULT, 2015, p. 150). Essa era do
biopoder, conforme nomeia e explica Foucault, € marcada pela administracdo dos

corpos - enquanto bioldgicos - e pela gestédo calculista da vida.

Esse biopoder, sem a menor duavida, foi elemento indispensavel ao
desenvolvimento do capitalismo, que sé pdde ser garantido a custa da
insercdo controlada dos corpos no aparelho de producédo e por meio de um
ajustamento dos fendmenos de populagdo aos processos econémicos. Mas
0 capitalismo exigiu mais do que isso; foi-lhe necesséario o crescimento tanto
de seu esfor¢o quanto de sua utilizabilidade e sua docilidade [...] como
técnicas de poder presentes em todos os niveis do corpo social e utilizadas
por instituicdes bem diversas (a familia, o Exército, a escola, a policia, a
medicina individual ou a administracdo das coletividades), agiram no nivel
dos processos econémicos, do seu desenrolar, das for¢cas que estdo em acéo
em tais processos e 0s sustentam; operaram, também, como fatores de
segregacéo e de hierarquizacdo social, agindo sobre as forcas respectivas
tanto de uns como de outros, garantindo relacdes de dominacao e efeitos de
hegemonia (FOUCAULT, 2015, p. 151-152).
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Podemos perceber agindo, tanto na producdo do biodiagnéstico quanto na
desenvoltura no biopoder, a norma, a qual ja mencionamos anteriormente e que foi
uma das pistas encontradas tanto na revisdo de literatura quanto na realidade da
escola. Pois, como afirma Nascimento (2019, p. 287),
[...] um poder que tem a tarefa de se encarregar da vida precisara de outros
mecanismos que ndo seja ameacga. Necessita mecanismos reguladores e
corretivos, distribuindo os vivos em um dominio de valor e utilidade. Por isso
precisa se manifestar mais por praticas que levem em consideracdo medir,

avaliar, quantificar, levar as estatisticas do que operar pela linha do mortifero,
da ameaca € por isso que age pela norma.

7.2.1. 1@ pista: anorma como potencializadora dos processos medicalizantes na

infancia

Ao ouvir uma reunido de professores, ou até mesmo ao ler pesquisas relacionadas a
educacao, € comum vermos as palavras infancia, crianca, usadas no singular, como
se tratassem de um mesmo conceito, uma mesma realidade. Caliman (2016, p. 51)
afirma que “seria preciso adotar o plural Infancias e relembrar que é premissa do
processo de psiquiatrizacdo e psicofarmacologizacdo a existéncia de uma Unica
infancia”. E complementa: “é nas malhas do processo de medicalizagao que falamos
de uma infancia metro-padrao” (CALIMAN, 2016, p. 51).

Precisamos refletir sobre o conceito de infancia, pois, por estarmos acostumados com
ele, tratamo-lo com naturalidade e muitas vezes ndo percebemos que € uma
construcdo historica e social. Aquino (2019, p. 165) discorre que "parece que € pouco
dizer que a infancia é um postulado artificial, arbitrario, contingente e, portanto, sem
nenhum fundamento de verdade. [...] Uma experiéncia - perddo pelo eufemismo -

demasiado apequenada”.

Sobre a construcao do conceito de infancia, Resende (2019, p. 129-130) afirma:

A partir do momento em que a infancia é inventada pela Modernidade
fazendo-a ocupar esse espago como sujeito-objeto, a educacéo passa a ser
um imperativo, o que leva, também, a invengéo da Pedagogia Moderna, como
um campo cientifico e como politica de conhecimento, constituindo-se de
discursos voltados para o estudo e a acumulacao de saberes sobre a crianca
€ seu corpo, seu desenvolvimento, suas capacidades, suas vontades, suas
tendéncias, suas brincadeiras, suas potencialidades, suas fragilidades, suas
vulnerabilidades, seus instintos, suas paixdes e poténcias que, por sua vez,
se acopla as praticas discursivas e ndo discursivas em que tais saberes
imbricam em mecanismos de poder, cujo resultado sera a producao de uma
crianca especifica, a producéo da subjetividade infantil moderna.
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Dessa forma, ao construir um conceito de infancia, constréi-se também a ideia de que
ela deve ser educada segundo um modelo estabelecido cientifica e institucionalmente.
E cria-se, para isso, a ideia de escola. Augusto (2019, p. 11) garante que "[...] a escola
€ o lugar privilegiado do governo das criangas" pois, "mesmo em um momento em que
se valoriza a liberdade e a criatividade dos pequenos entre os muros escolares, nao
se abre méo do governo dos corpos e das mentes para dar a justa medida da liberdade
desse homem a ser formado e formatado”. E a instituicdo escola da luz a um novo
conceito: o aluno. Segundo Resende (2019, p. 134),
A educacgéo escolar, transformando a crianga em aluno, configura-se como
estratégia de governamento que se articula ao modelo de sociedade que se
instaura, de maneira que o individuo, a crianca-aluno, acaba sendo o
instrumento e a prépria condi¢do para a realizagdo do governo da populagdo

naquilo que se espera da infancia em face da efetivagcdo do projeto social
encampado pela Modernidade.

Sacristan (2005, p. 11) aponta que

O aluno é uma construcdo social inventada pelos adultos ao longo da
experiéncia histérica, porque séo os adultos (pais, professores, cuidadores,
legisladores ou autores de teorias sobre a psicologia do desenvolvimento)
gue tém o poder de organizar a vida dos ndo-adultos. Sem que isso possa
ser evitado, representamos 0S menores como seres escolarizados de pouca
idade.

O autor explica sobre a origem da palavra aluno, que nos da pistas sobre o papel

criado para esses sujeitos desempenharem.
Alumnus vem do verbo latino alere, que significa alimentar. O aluno sera
alguém que esta se alimentando, que é alimentado por outros e que deve sé-
lo. Insinua-se, assim, o status de sujeito como beneficiario, a0 mesmo tempo
obrigado por alimentadores e alimentos, que s&o os que definem a bondade
do modelo de ensino ilustrador como benfeitor. Consideramos a nutri¢cdo
relevante e necesséria para seu crescimento. O aluno é um ser carente (vazio
que deve ser preenchido, pedra disforme a ser esculpida ou estrutura por

construir) de algo cuja posse consideramos beneficjé—lo, sentindo-nos
legitimados para proporcionar tudo isso a ele (SACRISTAN, 2005, p. 136).

Na perspectiva desses autores, precisamos repensar esse sujeito e o papel social que
foi construido e lhe foi imposto. A crianga ndo pode ser vista como uma tabula rasa a
ser preenchida pelos adultos, mas sim como agente ativo na sua aprendizagem e
desenvolvimento. E, principalmente, precisamos refletir que ndo existem infancias
prototipicas uniformes ou ideais, mas diferentes modos de viver essa etapa da vida,
gue devem ser cuidados e estimulados e se constituem segundo as possibilidades do
meio ao qual pertencem. Afinal, sdo essas criangas, diversas, que constituem o

espaco escola.



92

Segundo Esteban (2006), a escola pode representar um importante espaco de
encontro e explicitacdo da diversidade como poténcia, mas, por outro lado, também,
dependendo de nossos olhares e discursos, espaco de sua negagéo. A autora afirma
que "a concepcao de homogeneidade, em que tanto a dinamica de avaliagao
desenvolvida na sala de aula quanto a formacédo docente se constituem, conecta a

acao pedagogica a um contexto social excludente" (ESTEBAN, 2006, p. 93). E conclui:

Na perspectiva hegemobnica, a diferenca aparece como indicio de
negatividade, devendo ser superada. A escolarizacdo democratica passa a
ser aquela que atua para essa superacdo; com tal finalidade, aceita os
diferentes para ajusta-los aos modelos socialmente validados, legitimando a
desigualdade, ndo a diferenca, a qual se pretende eliminar (ESTEBAN, 2013,
p. 174).

Precisamos romper com a légica hegemonica, principalmente na escola, tendo em
vista que ela separa nossos alunos em normais/anormais, excluindo, estigmatizando,
patologizando, rotulando, medicalizando o0 sujeito que n&do se enquadra nesses

padrées da norma.

Quando, no Conselho de Classe, definimos um grupo — marcado pela diferenca — ao
gual devemos destacar, estamos concordando com a ideia de que existe uma norma
na qual todos os alunos da turma se encaixam, exceto aqueles que vemos de forma
negativa, como um problema a ser resolvido. Consentimos com a dualidade
normal/anormal, sendo esse segundo grupo, como afirma Foucault (2001a),

individuos a serem corrigidos.

Defender a hegemonia é forjar a ideia de que podemos ser todos iguais. Dessa forma,
o conceito de normal também € produzido, ndo existe de forma natural. Logo, “as
diferencas séo, mais do que normais, previsiveis e inevitaveis" (OLIVEIRA, I., 2013,
p. 88) e enxerga-las como algo negativo € ir contra a propria natureza humana. Sobre
isso, Angelucci (2014, p. 301) afirma que o debate sobre a medicalizagéo “envolve um
guestionamento constante em torno da radicalidade do nosso discurso sobre o direito
a diversidade, ou seja, sobre o0 quanto sustentamos afirmar a diversidade humana
como valor”. E salienta que
[...] a diversidade humana ndo é uma patologia. Sustentar a diversidade
humana envolve entender que ha pessoas com diferentes condi¢des, estilos
cognitivos, ritmos, formas de se organizar sensorialmente e de se comunicar.
Isso implica no compromisso de ndo olhar a diferenca hierarquicamente, e,

portanto, de ndo a considerarmos, logo de inicio, a partir do eixo salde-
doenca (ANGELUCCI, 2014, p. 301).
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A norma, entdo, vai contra a ideia de uma educacdo democratica, uma educacéo
realmente para todos. Nessa logica, Esteban (2006, p. 104) questiona: "Numa
sociedade caracterizada pela diferenga, tem sentido desenvolver préaticas que tenham
como finalidade homogeneidade do conhecimento?".

7

Nascimento (2019) afirma que a norma é medida pela estatistica, hierarquiza
condutas a serem seguidas e impde uma conformidade a ser alcancada; ela
homogeneiza e traca parametros ao que é normal e, dessa forma, estabelece um
critério de divisdo dos individuos: o normal e o patologico. E conclui: "No biopoder, a
regulacado esta pautada na norma" (NASCIMENTO, 2019, p. 287).

Denunciar a reproduc¢éo da norma na escola ndo é negar as especificidades humanas,
mas sim defender, como afirma Angelucci (2014, p. 303), “que tais especificidades
devem ser compreendidas como parte do processo de socializacédo e constituicdo de
sua humanidade, e ndo como um erro no processo de desenvolvimento”. Ser diferente
€ natural a humanidade, por isso ndo deve ser visto como erro, como patologia, como
problema a ser corrigido. Dessa forma, a producdo da norma e sua busca levam a

medicalizacao.

7.2.2. 22 pista: o DSM e a (ou na?) escola: a necessidade de classificar

Esse foi o tema da segunda pergunta que fizemos, no inicio da conversa com 0s
professores: “Vocés sabem o que é DSM?”. Nenhum professor soube dizer.
Completamos com outra pergunta, por ja ter ouvido alguns deles citarem a sigla: “E
CID?”. CID sabiam. Alguns CIDs (Cddigo Internacional de Doengas) séao
frequentemente ouvidos nos relatos dos professores. Os mais comuns ja foram
memorizados por eles e sdo comumente usados: F90 (TDAH®?), F84.1 (Autismo),
F91.3 (TOD®3), entre outros.

52 Transtorno de Défict de Atencao e Hiperatividade.
53 Transtorno Opositivo Desafiador.
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Apresentamos aos professores uma citacdo de Moysés e Collares (2014, p. 21-22)

gue acreditamos ilustrar essa “chuva” de CIDs presentes na escola.
Menino maluquinho néo existe mais, esta rotulado e recebendo psicotrépicos
para Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH). Mafalda
esta tratada e seu Transtorno Opositor Desafiante (TOD) foi silenciado.
Xaveco ndo vive mais nas nuvens, aterrissou desde que seu Déficit De
Atencao foi identificado. Emilia, tdo verborragica e impulsiva, esta calada e
quimicamente contida. Cebolinha estd em treinamento na mesma cabine e
nas mesmas tarefas usadas para rotula-lo como portador de Distirbio De
Processamento Auditivo Central (DPAC) e assim estd em tratamento
profilatico da Dislexia que tera com certeza quando ingressar na escola.
Cascéo é objeto de grandes debates no comité que esta elaborando o DSM-
V, por divergéncias se sofreria de Transtorno Obsessivo Compulsivo por
Sujeira (TOCS) ou de Transtorno de Fobia Hidrica (FTH), mas tudo indica

gue chegardo a um acordo e os dois novos transtornos recém-inventados
serdo langcados no mercado, pois quanto mais transtornos, melhor.

De forma cbmica, Moysés e Collares (2014) traduzem a triste realidade que vivemos
em nossa sociedade, refletida também dentro da escola. Realidade que as autoras
chamam de “a era dos transtornos”, explicando-a como “uma época em que as
pessoas sdo despossuidas de si mesmas e capturadas-submetidas na teia de
diagndsticos-rétulos-etiquetas, antigos e novos, cosmeticamente rejuvenescidos ou
reinventados" (MOYSES; COLLARES, 2014, p. 21).

Untoiglich (2014, p. 326) também nos ajuda a pensar sobre estes diagndsticos-rotulos-

etiquetas:

T.D.A. -H., T.G.D., T.O.C., bipolares, entre muchos otros rétulos, vienen
ganando terreno como formas de clasificar y medicalizar la infancia, ya que
para cada codificacion existe una estrategia medicamentosa especifica, en la
cual se coloca todo el foco en la determinacién biolégica y preferentemente
genética, perdiendo de vista las multiples facetas subjetivas, asi como los
aspectos sociales y educacionales que convergen en estas problematicas.

O avanco do DSM foi uma outra pista que nos chamou a atencdo na revisdo de
literatura e que percebemos forte no chdo da escola. Untoiglich (2013, p. 123)
caracteriza seu (do manual) objetivo como a esperanga de “criar um codigo comum

no qual todos os sujeitos teriam um lugar e uma sigla”.

Chamamos de avanco, pois o DSM foi criado em 1952, pela Associagdo Americana
de Psiquiatria (APA), e contava com 106 categorias de desordens mentais. Em 1968,
foi lancada a segunda versédo, o DSM-II, que continha 182 desordens. Em 1980, a
APA apresentou a terceira versdo, o DSM-IIl, com 256 transtornos, e cada um veio
acompanhado de sua descricdo e um conjunto de critérios e sintomas que os definem,

guantos sintomas devem estar presentes para que o individuo seja diagnosticado e
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sua duracdo. Em 1994, foi lancada a quarta versdao do manual, o DSM-IV, com 297
transtornos. E na ultima versdo, o DSM-V, lancada em 2013, o niumero de desordens
ultrapassa 300 categorias. Um aumento perceptivel, de 123 paginas na primeira
versdo, para 948 paginas na quinta versao.

Ao analisar as mudancas em cada versdo do DSM, Brzozowski (2016) explica que até
a década de 1950 ndo era comum, na pratica psiquiatrica, delimitar categorias de
doencas. Dessa forma, ndo era essa a intencao das duas primeiras versdes do manual

diagnostico. E acrescenta:

Ja o DSM-III [...] surgiu como resultado de conflitos na psiquiatria, em um
momento em que sofreu muitas criticas, acusada de ser subjetiva, nédo
cientifica e ambiciosa. O DSM-IIl passou a apresentar os transtornos mentais
por meio de listas de sintomas na tentativa de estabelecer definicbes claras
para cada um deles (BRZOZOWSKI, 2016, p. 147).

A autora afirma que “a proliferacdo de diagndsticos € uma das faces do processo de
medicalizacdo da vida. Esse fenbmeno ocorre tanto por meio da criagao de novas
categorias diagnosticas quanto da expansao daquelas ja existentes" (BRZOZOWSKI,
2016, p. 147). E expbe ainda que, como consequéncia desse aumento dos
diagndsticos psiquiatricos, o consumo de medicamentos psicotropicos acompanhou

esse aumento.

Moysés e Collares (2014) apontam que, para além do aumento da quantidade de
transtornos, foram introduzidos no manual conceitos que ampliam ainda mais a
abrangéncia desses transtornos, como foi o caso do "espectro”, que, segundo elas,
"inclui pessoas que apresentam algumas caracteristicas de um transtorno, mas nao
preenche o quadro completo” (MOYSES; COLLARES, 2014, p. 21). Além disso, ainda
segundo as autoras, o0 manual incluiu o termo risco, que inclui um grupo de pessoas
gue ainda ndo tem nenhum transtorno, mas correm o risco de em algum momento
desenvolver um transtorno psiquiatrico. As autoras afirmam, entdo, que com esse
novo grupo, enquadrado como grupo de risco, "elimina-se a possibilidade de alguém
escapar do enquadramento de uma doenca inventada pela APA e listada nho DSM"
(MOYSES; COLLARES, 2014, p. 21).
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A criacdo desse grupo de risco diz respeito a um poder caracteristico da sociedade
neoliberal, que Foucault (2008) chama de dispositivo de seguranca, ou seja, um
dispositivo que objetiva a prevencdo e a antecipacéo de riscos a estes corpos e que
d& a medicina um lugar privilegiado, por conseguir prever antes de outras areas o
problema e trata-lo.
Para se justificar como intervencéo cientifica e autoritaria na sociedade, para
se justificar como poder e ciéncia da higiene publica e da protegéo social, a
medicina mental tem de mostrar que € capaz de perceber, mesmo onde
nenhum outro ainda pode ver, um certo perigo; e ela deve mostrar que, se

pode percebé-lo, é por ser um conhecimento médico (FOUCAULT, 2001a, p.
151).

Em consonancia com Foucault, Brzozowski (2016) afirma que a medicina, para
continuar sendo uma disciplina de saber, autoridade e poder, faz uso de um discurso
do qual apenas ela se apropria. Dessa forma,
[...] apropriagédo de um discurso biolégico ndo inteligivel por pessoas “de fora”
da area faz com que esse discurso, carregado de um certo “saber” carregue
também um poder. Esse poder ndo pode ser discutivel, pois apenas os

especialistas entendem do assunto. Sendo assim, nos resta acreditar no que
esses especialistas afirmam (BRZOZOWSKI, 2016, p. 157).

Ao corpo, visto como biolégico, Foucault (2006) definiu como uma realidade biopolitica
e explica que as Ciéncias da Saude, a medicina, a psicologia, entre outras, sdo usadas
como estratégias biopoliticas, que almejam vigiar e controlar estes corpos, garantindo-
Ihes maior produtividade e docilidade, ndo para beneficio préprio, mas principalmente

para beneficio do sistema, para manter a ordem.

7z

Esse é o perigo descrito por muitos autores que denunciam movimentos de
medicalizacdo e patologizacdo: a quantidade de transtornos cada vez maior a cada
versdo do DSM, além de grupos como espectro, ou de risco, faz com que todo e
qualquer sujeito — inclusive (ou principalmente) as criangcas - seja rodeado por
transtornos e que a qualquer momento possa ser diagnosticado com um (ou até mais
de um) deles. Para Livia Silva (2018, p. 44),

Essa discussédo é importante, pois revela, acima de tudo, dindmicas e modos

de pensar que insurgem contra o discurso e as praticas ditas hegemdnicas

de poder. Essa pretensa hegemonia fomenta o processo de medicaliza¢édo

da vida, produzindo uma patologizacdo do viver que anda em conformidade
com as inumeras doencgas “descobertas” a cada dia.
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Freitas e Amarante (2015, p. 232) apontam que

[...] em se tratando da medicalizacdo nos tempos atuais, supostamente
baseado em fundamentos cientificos, é incontornavel a necessidade de se
reconhecer que a atual alianca entre a industria farmacéutica e a psiquiatria
tem efeitos profundos em nossa existéncia. Essa alianca nos interessa?
Tornamo-nos mais ou menos saudaveis? De que maneira essa alianga
contribui para o enfretamento dos desafios da nossa existéncia?

Os autores afirmam que "para que a industria farmacéutica tenha éxito na expansao
de seus negocios € imprescindivel a ‘criagcdo’ de novos doentes" (FREITAS;
AMARANTE, 2015, p. 33). E é por esse objetivo, pelo lucro desenfreado, que a cada
versdo do DMS novas patologias aparecem, com discursos genéricos, abarcando
cada vez mais sujeitos, sem considerar suas realidades, seus tempoespacos, suas
particularidades e insercdes sociais e as transformam em doentes, fazendo-as
acreditar nisso. Gisela Untoiglich (2013, p. 120) complementa essa discusséao,
afirmando que "O Estado deveria se ocupar da saude de seus cidadaos; porém, sem
davidas, € o mercado que hoje modela novas enfermidades para ampliar seus

potenciais consumidores de medicamentos”.

O DSM passa a fazer parte do chdo da escola quando inclui a doenca mental em
nossas criancas. Com o discurso de antecipacdo e prevencdo de riscos, muitas
criancas tém sido rotuladas com laudos neurologicos e medicadas, reafirmando a
l6gica, como afirma Caponi (2016, p. 31), “segundo a qual a identificagdo precoce,
cada vez mais precoce passa a ser considerada uma exigéncia para garantir a eficacia
terapéutica de transtornos mentais na primeira infancia priorizando-se a idade pré-
escolar”". O manual passa entdo a patologizar comportamentos comuns da infancia, e
criancas saudaveis sdo transformadas artificialmente em doentes. A autora reitera que
A existéncia de fronteiras instaveis, difusas e ambiguas entre o normal e o
patoldgico no campo da salde mental, possibilitou esse processo crescente
pelo qual, condutas proprias da infancia passaram a ser classificadas como
anormais. Consolidou-se assim, esse espac¢o de saber e de intervencao que

Michel Foucault (1999) denominou medicina do ndo patolégico (CAPONI,
2016, p. 33).

As criancas passam a chegar a escola com laudos ou, ainda, serem rotuladas e
encaminhadas a médicos pelos préprios professores que, por vezes, supdem o que
essa crianga “pode ter”, sem que outras esferas sejam analisadas. O olhar esta focado
em culpabilizar a crianca, em achar o problema que esta nela. Untoiglich (2013, p.
122) traduz: "Reduz-se a complexidade da vida emocional infantil a um modelo

simplificador dos processos psiquicos".
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Caponi (2016) nos chama atencdo para outro fato preocupante no diagndéstico de
criancas. Afirma que, conforme consta no DSM-V, para fazer o diagndstico de uma
crianca, deve-se considerar o sofrimento que os comportamentos dessa crianca
produzem para 0s outros em seu contexto social imediato (familia, escola etc.), além
dos impactos negativos que esses comportamentos produzem no funcionamento
social, educacional ou profissional do sujeito (APA, 2013, p. 463 apud CAPONI, 20186,

p. 37). Dessa forma,

[...] o sofrimento da crianca pode deixar de ser a referéncia central, passando
a ter relevancia para o diagnéstico, os efeitos que provoca essa crianga no
funcionamento da escola ou a familia. Abre-se assim a porta a medicalizagao
de comportamentos comuns na infancia (CAPONI, 2016, p. 37).

Nesse sentido, Untoiglich (2013) denuncia duas falacias, como ela mesma chama, de
rotular as criancas. A primeira delas é "a intencéo de ‘coisificar’ os sujeitos, tratando
de enquadra-los nas categorias psicopatologicas”, e a segunda, “a crenca de que é
possivel ordenar em uma escala simples algo tdo complexo como a subjetividade
humana" (UNTOIGLICH, 2013, p. 121).

Falar do laudo, do transtorno, do CID na escola, com a naturalidade com que temos
visto, € um grande risco, pois esses discursos corroboram a légica medicalizante e a
ideia de que problemas escolares séo de “culpa” exclusiva do sujeito, provavelmente

de cunho biologico.

7.3. 0 ENCERRAMENTO DA FORMACAO
Ainda na AEC, um ultimo relato daquele momento de formac&o nos chamou atencgéao:

‘O Fular]o54 guando ta sem Ritalina... é inviavel. Ele ndo se suporta. Ele ndo consegue
sentar. E uma coisa absurda” (Diario de Bordo, 5 de agosto de 2019).

Claramente, o aluno em questao no relato da pedagoga destoa dos demais alunos da
turma. Ha uma norma, e ele ndo se encaixa. Que sofrimento essa crianga traz? O que
a incomoda tanto que ela ndo consegue se sentar, se acalmar? Essas questdes nao

foram estudadas. Esse sofrimento foi reduzido ao plano bioldgico e a ele foi dada uma

54 O nome da crianca foi ocultado para resguarda-la.
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solucdo quimica. Serd que, quando ele esta medicado, o sofrimento também é

contido? Ou ele continua, mas agora preso apenas em seu interior?

Caliman (2016, p. 48) afirma que, como tendéncia que atravessa nossos modos de
existir,
[...] os processos de medicalizacdo da vida tém relacdo direta com o
pensamento autoritario que estabelece comparacdes regidas pela
normalizacdo da existéncia. Existéncia normalizada que, atualmente, reduz a

multiplicidade de condutas e modos de estar no mundo a critérios bioldgicos
e externalistas.

E importante pensarmos em dois aspectos no caso especifico dessa crianca exposta
no relato da pedagoga: a individualizagao/culpabilizacdo do problema na crianca e a
- quase que milagrosa — solucdo do medicamento. Ainda segundo Caliman (2016, p.
48-49),
[...] quando a prescricdo de um medicamento passa a ser o foco das acgdes
de cuidado e é vista como a solu¢do mais rapida para conquistar um certo
ponto de normalizagdo, chamamos esse processo de medicamentalizagao.
Neste caso, o tratamento medicamentoso visa normalizacdo. E preciso
lembrar, no entanto, que nem todo uso de medicamentos refor¢a ou diz de
um processo de medicamentalizagdo em voga. E sua vinculagdo com a

norma e, portanto, como processo de medicalizacdo, que o transforma em
uma tecnologia de controle.

Nesse caso, objetivada pela normalizacao, individualiza-se o problema no sujeito e
usa-se da medicamentalizacao para soluciona-lo. Tanto a busca pela norma quanto o

medicamento usado como tecnologia de controle sustentam a I6gica medicalizante.

Por fim, o registro em nosso diario de bordo, do encerramento da formagéo:

lamos dar por encerrada a formacéo, quando me atrevi a fazer uma Gltima
pergunta: “Mas e depois, depois de encaminhado, o menino aprende?”. O
siléncio quase que ensurdecedor durou alguns minutos... Até que, baixinho,

4

uma professora disse “Ndo, ndo aprende.”, e a outra completou: “Sé tira o
peso das nossas costas, né...” (Registros da autora no Diario de Bordo, 5
agosto de 2019).

Essa, bem como outras falas, revela uma caracteristica do Ensino Fundamental: a
preocupacdo com o conteudo, com as avaliacbes, com as notas. Criancas tao
pequenas ja vivem a sombra do medo da reprovagdo. Conversamos, posteriormente,
com alguns profissionais da escola, para seguirmos a 32 pista que apareceu na revisao
de literatura, e nos deparamos com algumas particularidades préprias do Ensino

Fundamental que precisam ser refletidas.
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7.3.1. 3@ pista: o Ensino Fundamental e suas recentes mudancas

Em uma das primeiras conversas com Lua®®, professora regente da turma em

questéao, ela relatou sobre a maior dificuldade enfrentada com esta turma:
“Acho que é exatamente tentar correr atras do prejuizo que essas criangas
tiveram. Digo prejuizo de aprendizagem, por estarem no terceiro ano [...] no
principio de alfabetizagdo. E a minha maior dificuldade é ter que trabalhar
com essas criancas de uma forma que elas ndo se sintam incapazes,
excluidas, entendeu? [...] e essa € a minha maior dificuldade: trabalhar com
essas criancas fazendo o maximo para que elas pelo menos consigam

acompanhar o restante da turma” (Relato da professora Lua, 6 de setembro
de 2019).

E importante ressaltar que, desde 2013, com a adesdo ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), foi assumido o compromisso, pelos governos
Federal, estaduais e municipais, para atender a meta 5 do Plano Nacional de
Educacédo (PNE), que estabelece a obrigatoriedade de alfabetizar todas as criancas
até, no maximo, o final do terceiro ano do Ensino Fundamental. Dessa forma, os trés
primeiros anos do ensino fundamental teriam por objetivo a alfabetizacdo dos alunos,
nao sendo indicada a reten¢&o de alunos no primeiro e segundo ano, tendo em vista

que eles teriam até o final do terceiro ano para consolidar a alfabetizacéo.

Porém, em 2017, o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou uma nova versao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que, entre outras modificacdes, antecipa a
meta de consolidacéo da alfabetizacao para, no maximo, até o segundo ano do ensino

fundamental. Essa mudanca gera uma certa aflicdo entre os professores.

“l...] € meio complicado porque, a gente vé que a crianca ela ta entrando cada
vez mais cedo na escola, e quando a gente para pra poder pensar que o 2°
ano é na verdade o 1° ano, seria né, a 12 série, eles ainda tdo em processo
de desenvolver a parte cognitiva, a parte motora, e tudo mais. E fora isso, a
gente tem a educacgdo publica que é muito defasada, a gente tem a
rotatividade de professores que é muito grande, principalmente na Grande
Vitéria, e isso influencia, porque a gente ndo consegue fazer um segmento.
Se fosse em sistema de ciclo, 1° e 2° ano em sistema de ciclo, que a gente
tivesse uma equipe pra poder acompanhar, creio eu que a gente conseguiria
ter um pouco mais de éxito” (Relato da coordenadora - 6 de setembro de
2019).

O relato da coordenadora, que atua como professora no outro turno, denuncia dois
movimentos que apareceram como pistas: a mudanc¢a do ensino fundamental de 8

para 9 anos e a mudanca no ciclo de alfabetizacéo de 3 para 2 anos.

55 Nome ficticio para resguardar a identidade da professora.
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N&o podemos esquecer que a mudanca do ensino fundamental, prescrita na
Resolucdo n°® 7 de 14 de dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, ndo faz com que as criangas
saiam um ano mais tarde dessa etapa de ensino, mas sim que saiam mais cedo da

educacao infantil e entrem mais novas no ensino fundamental. A resolucao afirma:

Art. 8° O Ensino Fundamental, com duragdo de 9 (nove) anos, abrange a
populacdo na faixa etaria dos 6 (seis) aos 14 (quatorze) anos de idade e se
estende, também, a todos os que, na idade propria, ndo tiveram condicGes
de frequenta-lo.

§ 1° E obrigatéria a matricula no Ensino Fundamental de criancas com 6 (seis)
anos completos ou a completar até o dia 31 de margo do ano em que ocorrer
a matricula, nos termos da Lei e das normas nacionais vigentes. (BRASIL,
2010).

Como toda mudanca, essa também exige planejamento e adequacdes. E, por isso, o
Ministério da Educacéo langcou, em 2007, um documento norteador para as escolas
de ensino fundamental, denominado “Ensino Fundamental de nove anos: orientacdes
para a inclusdo da crianca de seis anos de idade™®. O documento é uma coletanea
de artigos, a maioria deles destinados a discussdes relacionadas as diversas
singularidades da criangca pequena, como o brincar. O documento aponta para
algumas adaptacfes que as escolas poderiam fazer para melhor atender essa nova
faixa etaria, como mobilia prépria ao tamanho das criancas, espacos para o brincar,
entre outros. Porém, na pratica, ndo foi assim que aconteceu. Segundo a professora

G, que atua tanto na educacéo infantil quanto no ensino fundamental,

“Eu vejo de forma positiva o objetivo de assegurar as crian¢gas um maior
tempo escolar, e com isso aumentar as oportunidades de aprendizagem,
mas, como sempre acontece na educacdo, a legislacdo n&o vem
acompanhada de um investimento necessario para a mudanca, e isso acaba
sempre sobrecarregando o trabalho do professor e impactando na qualidade
do ensino.[...] Ao recebermos as criancas de 6 anos na EMEF, nada mudou.
O que tinhamos para apresentar a elas era um quadro branco preso a parede
numa altura desfavoravel a essas criangas, cadeiras enfileiradas e um vasto
plano de ensino a cumprir. Entdo, essa crian¢a sai do mundo da educacéo
infantil que tem como eixos norteadores interagdes e brincadeiras, e se
depara com um espago com tempos mais rigidos, disciplinas fragmentadas,
e com apenas 20 minutos para se dividir entre o lanche e o brincar. Sera que
a nossa crianga no ensino fundamental ndo precisa mais da nossa
brincadeira?” (Relato da professora G, 6 de setembro de 2019).

56 Documento disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/ensifund9anobasefinal.pdf>. Acesso em: abr.
2020.
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Percebemos essa falta de adaptacdo em nossa sala de aula, com uma turma de 1°
ano do ensino fundamental. As cadeiras, por exemplo, feitas para pessoas maiores,
eram altas. Lembramo-nos de diversos momentos em que, enquanto explicAvamos a
matéria, as perninhas balancavam liviemente, e os pezinhos ndo encostavam o chéo.
Nesses momentos, vinha a cabeca uma frase que nos martela até hoje: “a crianga nao
cabe na escola”. Essa frase, em nosso entendimento, tem dois sentidos: o primeiro é
que a pequenez fisica desse sujeito ndo € levada em conta e muito menos respeitada,
guando permite-se que ele adentre a escola de ensino fundamental e utilize materiais
gue nao foram feitos para seu tamanho; o segundo é que a grandeza do sujeito crianca
nao cabe entre as quatro paredes de uma sala de aula organizada em fileiras de
cadeiras. Essa crianca necessita de mais. Apresentamos abaixo uma fotografia que

fizemos para demonstrar esse sentimento.

Figura 4. A crianca que ndo cabe na escola

Fonte: Arquivos da pesquisa, 2019.
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Entendemos que tanto a ampliacdo do ensino fundamental, quanto a adocéo do ciclo
de alfabetizacdo e sua mudanca de 3 para 2 anos objetivaram uma melhoria na
qualidade do ensino. Porém os resultados esperados dependem também de um novo
planejamento, tendo em vista as mudancas e adequag¢fes necessarias para que eles

se concretizem.

Viégas (2007) nos chama atencdo para os termos “progressédo continuada”, ou
‘promogao automatica”, dentre outros, adotados para denominar o0 programa
implementado em varias redes de ensino brasileiras para solucionar o grave problema

do alto indice de reprovacao nos primeiros anos do ensino fundamental.

Collares e Moyseés (2014) afirmam que a histdria da educacéo no Brasil, desde o inicio,
foi marcada pelo fracasso em atingir objetivos e metas tragcados em planos e discursos
governamentais. E, de modo recorrente, ainda conforme as autoras, o termo fracasso
escolar foi, e ainda tem sido usado para nomear o problema educacional. Porém esse
termo remete — implicita ou explicitamente — ao precério desempenho escolar das
criancas, reforcando a ideia da culpabilizagdo desses sujeitos. Dessa forma, as

autoras afirmam que

E necesséario que o foco seja desviado para instituicdo escola, para as
politicas educacionais, historicamente geradoras da ndo aprendizagem dos
estudantes, pela falta de acesso aos processos educacionais: é necessario
colocar a expresséo como 'fracasso da escola’' (COLLARES; MOYSES, 2014,
p. 47).

As autoras nos convidam a questionar um ponto importante em relacdo ao fracasso
escolar: a que tipo de escola as criancas das classes populares vém tendo acesso?
Escolas voltadas as necessidades de seus alunos ou escolas excludentes? J&
sabemos a resposta. Esteban (2006, p. 23-24) explica:

A medida que o acesso ao sistema escolar se “democratiza”, permitindo que
criancas oriundas dos segmentos menos favorecidos da sociedade
frequentem a escola, cresce 0 numero daqueles que ndo conseguem
responder adequadamente as exigéncias escolares, constituindo um
problema em seu proprio interior. Como a construgdo de uma sociedade
baseada em relagBes simétricas néo € possivel, ja que a atual estrutura social
depende das diversas hierarquias nas quais se organiza, torna-se
indispenséavel a produgdo de mecanismos de aceitacdo do bindémio incluséo/
exclusdo sobre o qual se assenta dindmica real da sociedade. A dindmica
inclusdo e exclusado social faz com que o processo social de universalizagédo
da escolarizacdo seja acompanhado pelo fracasso escolar.
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N&o basta comemorarmos que grande parte das criancas estdo matriculadas na

escola. A excluséo se faz dentro da escola, uma escola produtora de fracassos.

Um mecanismo de exclusédo que se materializa no interior da escola € a reprovacao.
Esse ciclo de alfabetizacdo — antes do primeiro ao terceiro ano e agora do primeiro ao
segundo — é explicado pela autora como uma reorganizacao, na qual ndo pode haver
retencdo dos alunos - a excecao dos faltosos — veio com a promessa de solucionar
esse problema histérico na educacado brasileira. Porém os resultados ndo foram
esses. A ndo retencdo da crianca nao é sinénimo da certeza da aprendizagem. Se a
exclusdo ndo se manifesta nos indices de reprovacédo, aparece de outras formas na
escola, como explicita Viégas (2007, p. 308):
Na contraméo de tal promessa, a escola vive uma situacdo que no minimo
revela a complexidade em torno dessa relagéo: a continuidade (quando nédo
0 aumento substantivo) de encaminhamentos para psicologos e
psicopedagogos, por parte das escolas publicas que funcionam em regime
de Progressdo Continuada, de alunos com supostos problemas de
aprendizagem. Por esse motivo, passa a ser fundamental que o psicélogo ou
0 psicopedagogo, ao atender tais encaminhamentos, ndo percam de vista 0s

multiplos fatores que envolvem o entrelacamento das dificuldades de
escolarizagcdo com essa forma de organizacéo do ensino.

Concordando com a autora, percebemos que o regime de n&o retencéo néo soluciona
o problema da exclusdo dentro da escola, onde uma parcela dos alunos continua nédo
aprendendo. Nao mais excluidos na forma da reprovacéo, agora esses alunos sofrem
0s impactos da patologizacdo da ndo aprendizagem, sendo encaminhados para que
o “problema” tenha um nome patoldgico. A autora reitera que "[...] ndo basta a crianga
estar dentro da escola para considera-la incluida no sistema educacional" (VIEGAS,
2007, p. 308-309). Dessa forma, a exclusdo dentro da escola, que antes se dava por

meio da reprovacao, agora se faz também por meio do encaminhamento.

Parafraseando Leite (1959), a autora afirma que “Se um curriculo adequado exige a
promocao automatica, a reciproca também é verdadeira" (VIEGAS, 2007, p. 211). Ou
seja, € necessario que a critica va além dos altos indices de reprovacao. Precisamos

refletir sobre o ndo aprender, que gera essa reprovacao, e reinventar a educacao.

A critica & reprovacao envolve dois &mbitos de natureza bastante distinta: o
pedagégico (que se circunscreve a questdo da autoestima dos alunos) e o
econdmico (argumento que acompanha a histéria da proposta de abolicdo da
reprovagao no ensino brasileiro) (VIEGAS, 2007, p. 316).
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Dessa forma, ainda conforme a autora, a ndo retencéo dos alunos, longe de solucionar
os problemas do ensino, da continuidade ao sentimento de impoténcia de professores
e a légica da culpabilizacdo dos alunos e suas familias, que permanecem, todos,

vitimas de um sistema escolar estruturalmente excludente.

Se pensarmos apenas na alfabetizacdo, e esta como codificar e decodificar, parece
excessivo que uma crianga precise de 3 anos para consolida-la. Porém precisamos
levar em consideracdo que agora a crianca entra mais cedo no ensino fundamental,
ou seja, a crianga que hoje € do 1° ano do ensino fundamental é a mesma que antes
estava ainda na educagao infantil. Entdo, exigir que a crianga saia do 2° ano
alfabetizada é o mesmo que exigir daquela outra que saisse da 12 série alfabetizada.
Em uma conversa sobre o assunto, a coordenadora deixa claro que
“Com a mudanca de escola, o 1° ano é mais uma adaptagcdo. Como que eu
vou... porque alfabetizag@o é mais que ensinar 0 menino a ler e a escrever.
Eu preciso consolidar os outros olhares, a forma de ver o mundo, e isso é
muito amplo, né? Entdo [...] € um projeto valido, mas que a gente precisa
pensar um pouco mais. Como é que eu vou receber essa crianca no 1°,
saindo do CMEI, que apoios eu vou dar pra isso tudo, e pensar numa
educacéo pra essa faixa etéria, de fato, e eu ainda acho que no 3° ano deveria
consolidar, né. Porque o 1° ano ele inicia [...], no 2° ano a gente vai
aprofundar, consolidar alguns quesitos sim, mas creio eu que seria
interessante o 3° ano pra consolidagdo. Tem essa brecha na BNCC mas ela
nao ta tdo ampla, entdo acaba que o peso cai em cima do 2° ano. E ai a gente
tem esse problema quando a gente néo entende a educagdo como um ciclo,
a parte da alfabetizacéo, porque ndo tem como a gente romper do 1° pro 2°
ano, nem do 2° ano pro 3° ano. No 1° ano eles passam por uma avalia¢do
mais qualitativa[...], e quando chega no 2° ele ja tem nota, ja tem prova, e a

crianga ja reprova. Entdo que ciclo é esse?” (Relato da coordenadora, 6 de
setembro de 2019).

E possivel perceber, entdo, a crianca chegando cada vez mais cedo nessa escola tao
cheia de regras e curriculos em que néo cabe o brincar, além do fato de ter dois anos

— que muitas vezes nao séo vistos como um ciclo — para alfabetizar, ou reprovar.

Acreditamos ser importante ressaltar essas duas mudancas no ensino fundamental,
pois elas interferem — direta ou indiretamente — no contexto do projeto de intervencgao
a que o caminhar cartogréafico nos levou, tendo em vista que as criancas atendidas
por este projeto de intervengdo eram vistas agora “com problemas de aprendizagem”,
pois chegaram ao terceiro ano do ensino fundamental sem estarem alfabetizadas. A

promocao automatica camuflou a ndo aprendizagem desses alunos.
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Segundo Esteban (2013, p. 172),

Observando atentamente as praticas escolares cotidianas encontramos em
seus movimentos detalhes que autorizam a invisibilidade de aprendizagens
de criancas, notadamente as das classes populares, de modo que a
afirmacédo do direito a escola se faz acompanhar da negagéo do direito ao
conhecimento.

Se estar matriculada ndo garantia a crianca o acesso ao conhecimento, com a

progresséo continuada, passar de ano ndo garante a aprendizagem.

Dessa forma, com a mudanca do ciclo, o terceiro ano passa a ser uma turma apenas
de criancas ja alfabetizadas, tendo em vista que as que nao alcancarem os objetivos
propostos passam a ser retidas no 2° ano. Mas e as que ja estéo 14, em uma turma de
3° ano do ensino fundamental, sem estarem alfabetizadas? Como agir? O que fazer?

O Projeto de Intervencao veio com a proposta de tentar solucionar essa demanda.



107

8. O POUSO: Projeto de Intervencédo Pedagogica

Para além das pistas encontradas na Reviséo de Literatura, foram sendo encontradas
outras mais nos caminhos percorridos pela escola, as quais nos levaram ao Projeto
de Intervencdo Pedagdgica, que se tornou nosso foco de atencéo, o territério onde
aconteceu o pouso. Segundo Kastrup (2015, p. 43), “o0 gesto de pouso indica que a
percepcao [...] realiza uma parada e o campo se fecha, numa espécie de zoom. Um
novo territério se forma, o campo de observacao se reconfigura. A atencdo muda de

escala”.

O territorio do projeto foi sendo explorado, como bem definem Pozzana e Kastrup
(2015, p. 61), “por olhares, escutas, pela sensibilidade aos odores, gostos e ritmos”.
Esses processos acompanhados nesse territério existencial foram expostos abaixo,
sem a intencdo de que isso se tornasse a representacdo de objetos, pois, como
afirmam as autoras, “a pesquisa cartografica consiste no acompanhamento de
processos, e ndo na representacao de objetos. Ao compartilhar aqui o caminhar do
pesquisar elos na rede, acreditamos que a acdo de acompanhar processos sera
detectada pelo leitor” (POZZANA; KASTRUP, 2015, p. 53).

Relatamos, abaixo, alguns dos momentos vivenciados nessa experiéncia, nesse

contexto. Pozzana e Kastrup (2015, p. 73) explanam sobre a vivéncia da pesquisa

cartografica:
No encontro de leitura, na brincadeira, na pintura, no lanche e nas conversas,
como pesquisadoras, atentas ao plano dos acontecimentos, iamos sendo
despertadas para os elos, nasciam elos em nds. Cada palavra, em conexao
com o calor do que é experimentado, nasce dos elos na rede e em nés
pesquisadoras. Cada palavra se faz viva e inventiva. Carrega uma vida.
Podemos dizer que assim a pesquisa se faz em movimento, no

acompanhamento de processos, que nos tocam, nos transformam e
produzem mundos.

Chamamos a escola de EMEF “Sistema Solar” por entendé-la como um conjunto
constituido pelo Sol e todos os corpos celestes que estdo sob seu dominio
gravitacional. A estrela central do Sistema Solar, o Sol, 0 maior componente desse
sistema, seria a aprendizagem, o acesso ao conhecimento descrito no curriculo, de
forma que todos os outros corpos do Sistema Solar giram ao seu redor, na busca de
acessar seu calor. Pensamos na Lua, forma como denominamos a professora da
turma, como um satélite que, ao receber a luz do Sol, a projeta, embora consiga

iluminar melhor a Terra. Esta, a Terra, seriam as criangas que, de certa forma,
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correspondem a norma. E os outros sete planetas principais que giram nessa orbita,
Mercurio, Vénus, Marte, Japiter, Saturno, Urano e Netuno, chamamos cada uma das

criangcas que passaram por este projeto.

Como ponto de partida, a professora Lua nos explica de onde surgiu a ideia do projeto:

“Desde o comego do ano, quando eu percebi que essas criangas néo tinham,
gue elas nao iam acompanhar o restante da turma, eu comecei a falar com a
pedagoga, o que é que a gente poderia fazer com essas crian¢cas, como que
a gente trabalharia com essas criancgas, porque toda vez que eu entregava
uma atividade e depois recebia de volta em branco, isso causava muita
frustragdo, tanto neles quanto em mim, né. Eu sentia que eu nao estava
ensinando direito, entendeu? Ai a gente foi pensando o que poderia ser feito,
como a gente poderia ajudar essas criancas. [...] Mesmo que eles néo
consigam ir para o 4° ano, mas se ocorrer de ficarem retidos no 3°, eles faréo,
ano que vem, um 3° melhor, melhor do que foi esse ano.” (Relato da
professora Lua, 13 de setembro de 2019).

Dessa forma, tendo em vista a defasagem de aprendizagem de alguns alunos em
relacdo ao restante da turma (as queixas eram, em sua maioria, relacionadas ao
processo de alfabetizacdo que, ainda ndo consolidado, fazia com que essas criancas
nao conseguissem acompanhar atividades de leitura, interpretacdo, producao de
texto, entre outras), fato perceptivel ndo apenas através da observacao da professora,
mas também nos resultados das avaliac6es do primeiro trimestre, em que as notas de
todas essas criancas ndo conseguiram alcancar a média minima, viu-se a
necessidade de trabalhar com esses alunos conteudos considerados “base”. Segundo
palavras da propria professora, quando esses contetdos fossem consolidados, as
criancas teriam melhores condi¢cdes de avancar nos conteddos e atividades propostas

para 0 ano em gque estavam matriculadas.

O principal objetivo do projeto foi a alfabetizacdo e alfabetizacdo matematica
(quantidade, quatro operacdes, resolucéo de problemas) de criangas do 3° ano do
ensino fundamental, consideradas em defasagem de aprendizagem, através de
atividades diferenciadas, realizadas em sala de aula e também em casa, contando
com a parceria das familias, a fim de “recuperar’, como afirma a professora, esses

processos.
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E preciso um cuidado com a busca pela recuperacéo, pois, como afirma Patto (2015,
p. 236), “as atividades de recuperagcao também podem ser entendidas como um caso
extremo de pratica centrada em uma imagem inanimada do aluno, de pratica de
mortificagdo através da imposi¢ao de tarefas destituidas de sentido”. A autora explica

que

[...] o termo “recuperagdo”, nos meios educacionais, nomeia praticas de
imposi¢do mais individualizada e intensiva de contetidos. A repetigdo deles
pelo aluno é prova de aprendizagem. A concepgédo de aprendizagem que a
fundamenta em nada difere do ensino em sala de aula, voltado para
memorizacéo (PATTO, 2015, p. 237).

Para entender melhor como se deu esse processo, precisamos conhecer mais sobre

o projeto. A professora Lua nos explica como se deu o inicio do planejamento:

“Primeiro a gente tentou separar, mas nao excluir ndo, mas de separar as
criancas que apresentam mais dificuldades em niveis de consolidagéo da
alfabetizacdo. Dividimos elas em dois grupos: no primeiro ficaram trés
criancas que eram nivel iniciante [...]. O outro grupo, ja sé@o criangas que
conseguem produzir pequenos textos, 3 linhas, 4 linhas, [...] mas ainda tém
dificuldade, por exemplo, se eu propor um texto coletivo, se eu ndo escrever
no quadro, eles ndo conseguem acompanhar a turma, tipo um ditado. Mesmo
se eu escrever no quadro, tém muita dificuldade.

Depois, sentamos eu, a pedagoga, uma professora do 2° ano e a
coordenadora, que tem especializacdo em alfabetizacéo, e tentamos montar
dois, como se fossem duas apostilas, mas ndo é apostilado nédo, sao
atividades soltas. Primeiro em nivel iniciante, com o reconhecimento das
letras, do alfabeto, das vogais, bem em inicio de alfabetizacdo, e a outra,
trabalhando pequenos textos, fichas de leitura, mas também focando mais
nas dificuldades.” (Relato da professora Lua, 13 de setembro de 2019).

A separacédo desses dois grupos em niveis distintos foi no intuito de propor atividades
diferenciadas, dependendo da situacdo de cada crianca. Porém, dada a subjetividade
humana, mesmo criancas classificadas no mesmo nivel reagiam de modo diferente
as atividades propostas e caminhavam em velocidades diferentes. Percebemos um
respeito em relagédo a isso por parte da professora, que tentava, na medida do

possivel, acompanhar o percurso individual de cada crianca.

“As atividades s&o dadas de acordo com a crianga. Se eu vejo que aquela
crianca fez a atividade em sala de aula, fez tranquilo, ai ele leva pra casa.
Quando retorna eu olho, vejo o que ela conseguiu fazer, o que ndo conseguiu,
e retomo em sala de aula. Se eu vejo que a crian¢a ndo consegue fazer, eu
pego mais atividades daquele contetido que eu dei, e eu retomo com ela. Mas
ndo é sempre que da. Enquanto isso, 0s outros estédo fazendo producao de
texto, lendo gibis, etc. A gente teve uma preocupacdo de que eles néo se
sentissem diferentes, ndo de uma forma negativa, entendeu? Claro que, tem
hora que as crian¢as da turma ja fizeram a producéo textual, a interpretacédo
de texto, a crianca continua fazendo a atividade do projeto. Depois ela faz a
do livro didatico. Mas nem sempre da tempo de fazer tudo n&o.” (Relato da
professora Lua, 13 de setembro de 2019).
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Estivemos na sala de aula em um momento em que a turma fazia uma atividade sobre
o tema “Inclusdo Social”. Observamos as crian¢as selecionadas para participar do
projeto. Apesar de estarem realizando atividades diferenciadas do restante da turma,
0 assunto era 0 mesmo. Segue abaixo o relato desse momento:
“A atividade de hoje é produgéo textual. Para o grupo do projeto, produgdo
de frases.

A professora Lua me explicou que o projeto em si ainda ndo comecgou, pois
depende da reunido com as familias, que sera na proxima sexta-feira, para
gue tenham ciéncia do projeto, assinem o termo de autorizacdo e
compromisso. Mas as atividades em sala ja sdo adaptadas, para que seja
possivel que as criancas as realizem.

As criancas do projeto ndo se manifestaram em relacdo a diferenga nas
atividades. Uma crianca que néo faz parte do projeto reclamou, perguntou
porque eles tinham “menos trabalho” para fazer. A professora Lua explicou
gue é o que cada um consegue fazer. O assunto ndo se estendeu.

Mas percebi um olhar em minha direcéo, por parte de uma crianca do projeto.
Seu rostinho parecia constrangido.” (Registro da pesquisadora no Diario de
Bordo — 7 de agosto de 2019).

Conforme mencionou a professora, 0s pais das criancas selecionadas para
participarem do Projeto de Intervencdo Pedagdgica foram convocados, via bilhete na
agenda, para comparecerem a reunido, para que a professora explicasse o projeto e

colhesse as assinaturas de autorizagdo e Compromisso.

Apenas uma, das seis familias convocadas compareceu. A professora Lua conversou
com a familia da crianca, que chamamos de Vénus, que passou, além de fazer as

atividades especiais em sala, a leva-las para casa também.

Sem a conversa com as demais familias, Lua, juntamente com a dire¢cdo pedagogica,
decidiu por ndo enviar as atividades para a casa dessas criancas cujos pais nao
compareceram; porém em sala, as atividades diferenciadas foram sendo trabalhadas.
No fim do més de agosto, outra reunido foi marcada, com o mesmo intuito, contudo

dessa vez nenhuma familia compareceu.

Ao fim de cada reunido, a professora Lua escreveu um bilhete, de préprio punho, nas
agendas das criancas selecionadas para o projeto, dizendo ter sentido falta da
presenca das familias na reunido e explicando a importancia de um dialogo da familia
com a escola, colocando-se a disposicdo caso alguém quisesse marcar um outro

horério para conversar. Nenhuma das cinco familias justificou a auséncia. Duas delas
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responderam marcando um horario para atendimento individual, mas nao

compareceram na data marcada.

Collares e Moysés (2015, p. 176), em sua pesquisa, também perceberam como a
familia aparece bem marcada, quando a escola comeca a procurar motivos pelo
fracasso escolar. Elas afirmam que “a conexdo com a familia € imediata”. E
acrescentam:
A escola parece ser uma instituicdo que s6 consegue dar conta de sua tarefa
primordial — ensinar — se a familia colaborar, ajudando os filhos em casa,
reforgando o que foi ensinado na escola, sendo um tipo de monitor. O que
soa muito estranho, quando se considera o indice de adultos analfabetos ou
semi-alfabetizados que sdo, muitas vezes, pais e maes dos alunos de quem
se fala, sem condi¢des, portanto, de ajudar a escola a ensinar seus filhos. [...]
€ estranha a maneira como a escola apresenta suas exigéncias de interacéo
com a familia. Ter pais com condi¢des de participar da educacéo escolar €

um pré-requisito para que a crianca aprenda (COLLARES; MOYSES, 2015,
p. 176-177).

Em relacdo a auséncia dos pais nas reunifes citadas acima, € importante ressaltar
que existem familiares dessas criangcas que ndo séo alfabetizados e, dessa forma,
podem nao ter compreendido a solicitagdo da escola. Outro ponto de grande
importancia € que as reunides sdo marcadas no horario de aula das criancas, para
respeitar a carga horaria de trabalho do professor, mas este também é o horario de
trabalho das familias e bem sabemos que, inseridos em uma sociedade capitalista,

“perder” horas de trabalho pode custar muito a esse trabalhador®”.

Apresentamos, a seguir, um breve relato de cada crianca, com momentos de
observacdo nas vivéncias em sala de aula, conversas com a professora, com as
préprias criancas e com suas familias. Lembramos que utilizamos nomes ficticios para
cada crianca a fim de que suas identidades fossem resguardadas. Cada uma,
conforme ja mencionamos, apelidamos com um nome de um planeta, para compor

com a escola o que chamamos de EMEF “Sistema Solar”.

Em um de nossos momentos juntos, sugerimos uma atividade em que as criangas
desenhassem a escola. Explicamos que poderiam ilustrar a forma como viam a escola,

como se sentiam na escola, o que a escola representava para elas, para capturarmos

57 Ndo estamos fazendo julgamento de valores sobre prioridades das familias. Nosso objetivo é
provocar uma reflexdo dos motivos pelos quais as familias ndo compareceram quando solicitadas,
motivos estes que vao muito além de “desinteresse”, julgamento frequente quando as familias no se
apresentam na escola quando sdo chamadas.
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que sentido produziam sobre aquele espaco. Em pesquisas sobre as criancas,
principalmente sobre o fracasso escolar, € comum vermos o posicionamento do adulto
sobre a situacdo. Desde o inicio de nossa pesquisa, tinhamos muito forte a vontade
de que todos os sujeitos envolvidos no processo participassem desse movimento,
tendo seu espaco para se posicionarem: os profissionais da escola, as familias e as
criancas. Porém, e principalmente por serem criancas, nossas conversas sempre
foram permeadas de muitos cuidados, para que elas ndo se sentissem de forma
alguma coagidas, nem envergonhadas, humilhadas, constrangidas. Os relatos das
criancas retratam suas visdes sobre a instituicdo escola a partir de suas vivéncias

neste espacotempo.

8.1. VENUS

A mae de Vénus foi a Unica familia que compareceu a primeira reunido do projeto.

Nesse dia, ela demonstrou sua preocupacao:

“Eu fico muito preocupada dela ndo acompanhar... tem algo que eu possa
fazer? Reforco escolar, ndo sei... eu pago Kumon, mas nao ta adiantando. O
pai dela atrapalhou muito ela... ela ficou desatenta. Ela ndo anota as coisas.
Eu olho os cadernos, a agenda... mas ndo tem nada anotado. Ela ndo anota”
(Relato da mée de Vénus, 9 de agosto de 2019).

E perceptivel sua preocupacdo com a filha. A familia muitas vezes fica de méos
atadas, sem saber como proceder para ajudar a crianca. A familia chega a pagar aulas
particulares por fora, na esperanca de que a crianga aprenda.

Perguntamos posteriormente a professora por que a mae citava sobre o pai atrapalhar
o desenvolvimento de Vénus. Lua nos contou que as duas, mée e filha, chegaram ao
Espirito Santo fugidas do pai de Vénus, e que ele, que morava em outro estado, nao
sabia onde elas estavam. Aconteceu, inclusive, de um dia o pai da crianca vir busca-
la, o que gerou grande aflicdo por parte da mae, que depois explicou que ele nao tinha
autorizagéo para pegéa-la na escola. “E Vénus fica no meio disso tudo, né...”, afirma a
professora Lua, concordando que essa situacao pode interferir na aprendizagem da

crianca. Porém afirma que a crianga nunca tocou no assunto.
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“Apesar da mée dela sempre tocar no assunto do pai, Vénus nunca falou
nada. Sempre que o assunto era familia, os outros alunos davam exemplos
de suas vivéncias. A vénus nunca falou nada. [...] Ai fica uma questdo né...
até que ponto € bom ela néo falar nada disso? Por que segundo a mée, ela
presenciou cenas de agressdes, ameacas... ela sabia que estava fugida...
entdo, até que ponto a crianga ndo falar € bom?” (Relato da professora Lua,
9 de agosto de 2019).

Lua teve a sensibilidade de perceber que apesar de ndo demonstrar em suas falas,

talvez tenha um sofrimento nessa crianga, por conta da situacéao familiar.

A professora Lua relatou sobre a crianca:

“Ela é muito extrovertida, gosta de participar das aulas... s6 nédo gosta das
aulas de portugués e matematica, né? Quando tem assim, uma resposta pra
dar na aula. Mas os deveres de casa, ela faz tudo, chega animada, mostra...

A familia dela participa bastante. A mae dela € muito atenciosa, sempre
colabora muito, ta o tempo todo querendo saber de Vénus, sabe? Ela manda
informacdes através da agenda, e quando tem dulvidas também pergunta,
procura a escola... em questao de apoio familiar ela tem bastante.” (Relato
da professora Lua, 13 de setembro de 2019).

Nos momentos em que estivemos na sala, Vénus demonstrou sempre animagéo em

fazer as atividades e mostrar para a professora.

No momento da atividade de ilustracdo da escola, Vénus desenhou a sua:

Figura 5: A escola de Vénus
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Fonte: Acervo da pesquisa (2019).
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Perguntamos a Vénus se ela queria explicar a atividade, e ela respondeu: “Eu gosto

da escola quando tem festa. Tudo enfeitado, tudo lindo... todo mundo feliz na festa.’

(Relato de Vénus, Registro no Diério de Bordo em 19 de setembro de 2019).

A crianga Vénus, com toda a sua positividade, preferiu retratar a escola em um dia em
que se sentiu feliz: um momento de festa. “Todo mundo feliz na festa”, ao nosso ver,
retrata como esse momento representou uma fuga do cotidiano nem sempre feliz, ao

olhar de Vénus.

No inicio do 3° trimestre, a mée de Vénus recebeu uma proposta de emprego no
interior do Estado, e as duas se mudaram para la&. Mesmo sem finalizar o0 ano nesta
escola, a professora Lua fez uma avaliagéo do desenvolvimento da crianga no projeto:
“Vénus fazia todas as atividades, em sala e em casa. Ela tinha muita
dificuldade na segmentacéo de palavras [...] Com as notas que ela tinha, tudo
indicava que ela ndo passaria para o 4° ano. [...] No projeto ela demonstrou
sim melhora, na escrita de palavras, producéo de texto, coeréncia do texto...
ela comegou 0 ano sem conseguir produzir um texto com coeréncia, que
desse para entender. Ela teve melhoras em relagdo a isso. Também teve
avan¢os na matemética. Quando ela comegou a entender, comegou a

caminhar, infelizmente ela foi transferida.” (Relato da professora Lua, 27 de
setembro de 2019).

8.2. URANO

No inicio do 3° trimestre, a turma de Lua recebeu um novo aluno. Urano foi chamado
apos a saida de Vénus da turma, que disponibilizou uma vaga. Quando sua mae foi
matricula-lo, ja procurou a pedagoga para explicar sua situacdo. A mée de Urano
explicou que a crianga havia sido diagnosticada com TDAH em dezembro do ano
anterior e fazia o uso de Ritalina. Contou que Urano ndo estava indo bem na outra
escola e por isso o transferiram, na tentativa de que ele néo reprovasse. O aluno ainda
nao havia consolidado o processo de alfabetizacdo. Suas notas, no boletim emitido
pela outra escola, eram todas abaixo da média, mesmo apds as recuperacdes. A
pedagoga chamou a professora Lua, que de imediato apresentou o projeto a mae, e
perguntou sobre seu interesse para que seu filho participasse. Ela se interessou e
assinou a autorizacao e termo de compromisso. Dessa forma, Urano passou a fazer

parte do projeto, realizando as atividades especiais em sala e levando-as para casa.
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A entrada desse aluno foi pauta de uma das reunides entre professores. O relato de
uma profissional, sobre o assunto, chamou-nos a ateng¢do: “Saiu uma aluna que ia
reprovar, e entrou outro que vai reprovar. Ndo adianta nada, né.” (Relato de uma
profissional da escola, 1 de outubro de 2019). Ao dizer que n&o adianta, a profissional
se refere ao censo do ano, pois quando a aluna Vénus pediu transferéncia de sua
matricula, tendo em vista que ela possivelmente reprovaria, o censo diminuiria um
namero nas reprovacgfes. Porém, com a entrada de Urano, e ja supondo que ele
também néo seria aprovado, o censo voltaria a ter aquele numero de reprovagoes.
Por muitas vezes, na escola, percebemos que notas e nimeros para censos sao mais

valorizados que o bem-estar e a qualidade da aprendizagem das criangas.

Em uma conversa, a professora Lua nos contou um pouco sobre Urano:

“Ele tem TDAH. E ele é gago, entao ele tem bastante dificuldade na oralidade,
por que ele fica com vergonha. [...] Todas as atividades que séo propostas
ele copia, mas ndo responde. Todas as vezes que eu pego pra ele escrever
algo da cabecinha dele, ele se recusa a fazer. As atividades do projeto, ele
ndo demonstra muito interesse. Ele faz, mas é porque eu falo que é muito
importante.[...]” Relato da professora Lua, 11 de outubro de 2019).

Em novembro, a familia de Urano marcou uma reunido com a professora para
acompanhar o desenvolvimento do filho. Nesse dia, tivemos a oportunidade de
conversar com o pai da crianga, que nos relatou:

“Urano tem TDAH né... Ele é gago, né, ai ele tem vergonha de falar. Isso

atrapalha muito. E ainda o TDAH... a gente descobriu no final do ano passado.
A gente td comegando a entender ele.

Eu ndo té preocupado de ele passar ou ndo de ano, porque eu sei que ele
ndo vai. Minha preocupacao é se ele ta aprendendo alguma coisa, se ta
avangando.” (Relato do pai de Urano, 8 de novembro de 2019).

Percebemos uma similaridade entre os relatos da mée de Urano, da professora e do
pai ao apresenta-lo: a primeira caracteristica que elencam é o TDAH. E perceptivel o
lugar que o diagnostico passa a ocupar na vida desse sujeito, como se Urano fosse,
antes de qualquer outra coisa, o0 TDAH. O pai de Urano chega a relatar que “a gente
ta comecando a entender ele”, ou seja, ha 9 anos convivem com a crianga, desde seu
nascimento, mas acreditam estar entendendo 0 sujeito apenas agora, apos a

producao do laudo.
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Sobre a producéo do laudo patologico, Untoiglich (2013, p. 123) afirma que "trata-se
de multiplos riscos. Um deles é a rotulacéo de infancia, cujas consequéncias podem
ser altamente perigosas sobretudo quando estamos pensando em sujeitos que estao
em processo de constituicdo". Também sobre os riscos desse rotulo, a autora afirma
que a subjetividade dessa crianca, ainda em constituicdo, pode se fixar nessa
etiqueta, como uma espécie de identificacdo coagulante. E a propria crianca, de tanto
ouvir sobre o TDAH — o que ele € e a forma como a crianga se comporta —, colocar-

se nesse espaco que lhe é destinado.

Muitos autores discutem sobre o TDAH e a forma como se da seu diagnostico.
Whitaker (2016, p. 17) afirma que “ainda que o TDAH seja apresentado ao publico
como uma doenca cerebral, os pesquisadores normalmente fracassam em encontrar
qualquer patologia caracteristica em criangas diagnosticadas”. Segundo Untoiglich
(2013, p. 119),

Na atualidade, a desatencéo e a hiperatividade séo os motivos de consultas
mais frequentes na infancia. Assistimos ao predominio de uma modalidade
de diagndstico que se guia apenas pela observagdo de comportamentos sem
levar em conta a historia familiar, o contexto social e escolar.

Moysés e Collares (2013) também argumentam a forma como criancas
diagnosticadas com TDAH sédo avaliadas, para que se chegue a esse diagndstico.
Citam o questionario SNAP |V, que contém algumas situac¢des que, dependendo da
resposta, acumulam uma pontuacao que no final pode indicar o transtorno na crianca.
As autoras questionam esse instrumento: 18 perguntas podem de fato identificar uma

doenca neuroldgica ou neuropsiquiatrica em uma crianca?

Saraiva (2007, p. 66) indaga: "Os testes se propdem a avaliar algo impossivel de se

avaliar. Ou seria possivel avaliar o potencial de alguém?"

O SNAP IV é um instrumento organizado em 18 questdes, em que o avaliador deve
marcar, para cada situacdo, uma das quatro op¢des: nem um pouco, SO um pouco,

bastante ou demais. As questdes sao:

01. Ndo consegue prestar muita atencdo a detalhes ou comete erros por
descuido nos trabalhos da escola ou tarefas;

02. Tem dificuldade de manter a atencédo em tarefas ou atividades de lazer;
03. Parece néo estar ouvindo quando se fala diretamente com ele;

04. Nao segue instrucdes até o fim e ndo termina deveres de escola, tarefas
ou obrigacdes;

05. Tem dificuldade para organizar tarefas e atividades;
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06. Evita, ndo gosta ou se envolve contra a vontade em tarefas que exigem
esforco mental prolongado;

07. Perde coisas necessarias para atividades (ex.: brinquedos, deveres da
escola, lapis ou livros);

08. Distrai-se com estimulos externos;

09. E esquecido em atividades do dia-a-dia;

10. Mexe com as m&os ou 0S pés ou se remexe na cadeira,;

11. Sai do lugar na sala de aula ou em outras situacdes em que se espera
que fique sentado;

12. Corre de um lado para o outro ou sobe demais nas coisas em situacdes
em que isto é inapropriado;

13. Tem dificuldade em brincar ou envolver-se em atividades de lazer de
forma calma,;

14. N&o para ou frequentemente esta a “mil por hora”;

15. Fala em excesso;

16. Responde as perguntas de forma precipitada antes delas terem sido
terminadas;

17. Tem dificuldade de esperar sua vez;

18. Interrompe 0s outros ou se intromete (por exemplo: intromete-se nas
conversas, jogos, etc.) (ASSOCIACAO BRASILEIRA DO DEFICT DE
ATENCAO, 2012).

A avaliacdo, segundo a Associacdo Brasileira do Déficit de Atencdo - ABDA (2012), é
feita da seguinte forma: se marcarmos pelo menos 6 itens das questdes de 1 a 9 como
“‘BASTANTE” ou “DEMAIS”, existem mais sintomas de desatencao que o esperado na
crianca. Se marcarmos pelo menos 6 itens das questdes 10 a 18 como “BASTANTE”
ou ‘DEMAIS”, existem mais sintomas de hiperatividade e impulsividade que o

esperado na crianca.

Como podemos perceber, “mais do que o esperado” traduz que ha uma norma
prevista, uma espera de homogeneidade. Quem néo se encaixa é enquadrado como
anormal: desatento, hiperativo, impulsivo. E, ainda, as questdes acima
descontextualizam as situacoes, transformando em pejorativas atitudes comuns de
sujeitos em toda a vida, principalmente na infancia. Moysés e Collares (2013)
ironizam, colocando em questdo as situacfes que devem ser consideradas ao
responder cada pergunta: A crianga parece nao ouvir quando a chama para arrumar
0 quarto, ou para tomar um sorvete? Ou entdo, 0 que seria esforco mental
prolongado? Um jovem € capaz de passar horas concentrado jogando videogame,
mas pode achar insuportavel o esforco de ler um livro, se ndo gosta de ler, por

exemplo.

Sobre a desatencgéo, traco marcado em sujeitos supostamente diagnosticados com
TDAH, as autoras afirmam: "Um ponto € fundamental: toda crianca, todo adolescente
gue nao presta atencéo esta atenta em outra coisa. Mesmo 0s que vivem no mundo
da lua, estdo atentos ao mundo da lua!" (MOYSES; COLLARES, 2013, p. 46).
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Em um momento de observacédo, percebemos Urano muito quietinho. Ele até abaixou
sua cabeca, deitando apoiado na mesa. Perguntamos a professora o que havia
acontecido, ela disse que ele estava com sono, e explicou: “Ele faz uso de Ritalina,
entdo, algumas vezes ele fica muito sonolento, algumas vezes tenho que chama-lo
pra lavar o rosto, pra tomar agua, pra ele acordar” (Relato da professora Lua, 4 de
outubro de 2019).

Em relacéo ao uso desta medicacdo, Caliman (2016, p. 53) denuncia que

[...] a prescricAo e consumo da Ritalina para criangas e adolescentes
concretiza de forma radical o silenciamento e aprisionamento das infancias
desviantes que denunciam a faléncia de certo projeto de escola educacao,
uma forma de pensar aprendizagem, um projeto de sociedade.

A autora cita a Ritalina, que é a medicacdo que Urano usa, mas podemos trazer esta
fala para o uso de qualguer medicag&o usada para silenciar, aprisionar ou normatizar
um corpo considerado desviante. Outra questao importante de trazermos ao debate
€: "em que tipo de adulto se transformara essa crianca que hoje € silenciada com
psicofarmacos?” (UNTOIGLICH, 2013, p. 130).

Whitaker (2016) explica que o metilfenidato, composto comercializado como Ritalina,
ou Concerta, € um estimulante, que age aumentando a atividade da dopamina no
cérebro, bloqueando as moléculas que removem a dopamina da fenda sinaptica entre
neurdnios e transportando-a de volta para o neurénio pré-sinaptico. O autor compara
a acdo desse medicamento com o efeito causado pela cocaina. “Entretanto, o
metilfenidato blogueia a recaptacdo da dopamina por horas, ao contrario da breve
interrupcdo dessa fungéo realizada pela cocaina” (WHITAKER, 2016, p. 18). E
complementa: “Criangas assim tratadas se movem menos e socializam menos e sua
atencao pode se tornar mais focada em uma tarefa especifica” (WHITAKER, 2016, p.
19). Porém o uso do medicamento pode ser perigoso, pois, como afirma o autor, “a
Unica evidéncia que emerge dos estudos de longo prazo do TDAH é a de uma pratica
que faz mais mal do que bem” (WHITAKER, 2016, p. 24).

Um outro momento de observacdo nos marcou em relacéo a esse aluno. Era um dia
de avaliagdo das criangas do projeto, uma avaliacdo diferenciada, conforme a
proposta. Os demais alunos da turma faziam producao de texto, parte de um outro
projeto, este sugerido para todas as escolas municipais de Serra. As criancas estavam

todas sentadas na mesma fileira, forma que a professora as organizava toda vez que
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realizavam atividades diferenciadas. A professora entregou as avaliacbes e estava
perto da fileira delas, para dar qualquer suporte que precisasse. Nesse momento,

nosso olhar estava focado na reagdo de Urano, como exposto no diério de bordo:

“Urano nao olhava para sua avaliagdo. Seu olhar passeava entre a professora
e seus colegas. Apds algum tempo pensativo, olhando para sua atividade,
sem ter escrito nada, 0 menino da um suspiro e levanta, andando em direcao
a professora.

_ Tia, eu ndo consigo ler, eu ndo sei ler. — diz 0 menino.
_Vamos tentar ler juntos? — convida a professora.
_ Mas eu néo sei ler. — ele se nega.

_ Vamos la que a tia vai ajudar. — e pegando em sua mao, os dois se
encaminham para a mesa de Urano.

A professora foi apontando para as palavras, mas ele nao lia, s balancava a
cabeca em negativa. Ela entdo recolheu a atividade dele, mas disse que nao
tinha problema, que depois ele faria outra avaliagdo.” (Registro em Diario de
Bordo, 22 de novembro de 2019).

Foucault (2001b) utiliza o termo exame para tratar de um dispositivo de avaliacéo. "E
um olhar normalizador, uma vigilancia que permite qualificar, classificar, castigar.
Estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual séo diferenciados e
sao sancionados” (FOUCAULT, 2001b, p. 189). Talvez, mesmo sem entender, tenha
sido esse olhar que amedrontou Urano, fazendo-o sentir medo do erro e preferindo

nao realizar a avaliacao.

Bem sabemos como funciona a avaliacdo em forma de prova: acerto ou erro que,
somados, formam uma pontuacdo que aprova ou nao. N&ao cabe subjetividade em

uma prova.

Valoriza-se 0 acerto e nega-se, ou tenta-se evitar e ocultar, o erro. A
concepcdo hegemobnica que da ao erro um valor negativo é um obstaculo
para que os/as professores/as possam incorporar, no processo de avaliagéo,
a compreenséo dos/as alunos/as (ESTEBAN, 2006, p. 140).

Nesse mesmo dia, mais tarde, a professora Lua desabafou sobre aquele momento

com Urano.

“Eu ndo sei o que aconteceu com ele. Ele deve ter ficado inseguro por ser
avaliagédo e ai cria um bloqueio. Mas a orientagdo da pedagoga é néo interferir
no momento das avaliagcfes, para que o resultado seja fiel ao que a crianca
sabe. Mas ele sabe ler... eu ja dei as fichas de leitura pra ele, ele leu as
palavras, e depois leu pequenos textos, palavrinha por palavrinha. Nao sei
como fazer... vou tentar aplicar de novo em um outro momento.” (Relato da
professora Lua, 22 de novembro de 2019).
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No dia da atividade de ilustracdo sobre a escola, Urano ainda ndo havia sido
matriculado e, por isso, repetimos essa atividade em outra data, para que ele
participasse e tivéssemos o registro de seu olhar sobre a escola. Este foi o desenho

de Urano:

Figura 6: A escola de Urano

‘1: ' [
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Fonte: Acervo da peéquisa (2019).

Apontamos para a crianca chorando e perguntamos “Quem é?”. Urano respondeu que
era ele. Surpresos, perguntamos: “Vocé fica triste na escola?”, e Urano explicou: “Eu
gosto da escola. Mas é todo dia muito dever, que nossa, eu fico cansado. Porque eu
escrevo, mas eu ndo entendo igual aos outros. Eu tenho que tomar remédio pra poder

entender.” (Registro em Diéario de Bordo, em 24 de outubro de 2019).

Collares e Moysés (2015, p. 227) apontam para o perigo dos laudos de supostos
transtornos e afirmam que eles “levam ainda a estigmatizar criangas inicialmente
sadias que incorporam o rotulo, sentem-se doentes e agem como doentes. Tornam-
se doentes. Ai sim, com a autoestima e o0 autoconceito comprometidos, reduzem-se
suas chances de aprender”. Infelizmente, Urano ja internalizou o rétulo que |he foi
dado: acredita que ndo entende igual aos outros. E, ainda, deposita no remédio que

toma a esperanca de conseguir atender as expectativas que lhe séo impostas.
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Em um outro momento de dialogo com a familia, conversavamos sobre os efeitos do
uso da medicacgéo na crianga, e o pai de Urano relatou que “tem pouco tempo que ele
toma a Ritalina... comec¢ou no ano passado, mas ja no final do ano, e fez a pausa das
férias. A doutora disse que s6 precisa tomar pra ir pra escola. Férias, fim de semana
e feriados nao precisa” (Relato do pai de Urano, 14 de novembro de 2019). Tal relato
evidencia como o “problema” esta na escola, e ndo na crianca! Como é possivel que
Urano s6 tenha TDAH na escola? Pois quando esta fora dela, ndo apresenta os
“sintomas”, e dessa forma nao precisa se tratar. Sobre isso, Pani e Souza (2018) citam
um estudo sobre o consumo de metilfenidato realizado no Brasil, e afirmam que “os
resultados apontaram para uma diminuicdo do uso nos meses de férias (janeiro, julho
e dezembro) nos trés anos analisados, 0 que sugere que os diagndsticos sejam
produzidos a partir de uma queixa escolar” (p. 113). Percebemos entédo, que a situagéo
de Urano se repete em muitas outras criancas: o olhar da escola marcado pela

patologizacao das infancias.

No fim do ano letivo, Lua avaliou o progresso de Urano, no pouco tempo em que ele

esteve na escola e participando do projeto:

“Quando ele chegou, ele se recusava até em escrever aquilo que... ele nem
tentava. Ele sé copiava o enunciado, e respondia com uma palavra, que ele
encontrasse no quadro ou no préprio enunciado. De uma semana pra ca, ele
tem tentado escrever. Um texto que eu fiz com a turma toda, em forma de
ditado, eu fui no ritmo dele, a turma muito compreensiva, e ai eu fui falando
palavrinha por palavrinha, ponto, virgula, depois eu li todo o texto dele, e 80%
do texto eu ndo consegui compreender.[...]

Em relacdo ao projeto, os objetivos propostos para ele ndo foram alcan¢ados.
Mas ele teve sim uma evolugéo, ele desenvolveu um pouco mais, porque s
o fato dele tentar escrever algumas palavras, isso ja €, pra mim pelo menos,
muito bacana, um grande passo.” (Relato da professora Lua, 13 de dezembro
de 2019).
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8.3. MARTE

Marte é outra crianca da turma da professora Lua selecionada para participar do
Projeto de Intervencéo. A aluna ja havia sido retida, quando estava no 2° ano, por

excesso de faltas.

A professora Lua nos apresentou um pouco sobre a crianca:

“Marte demonstra sempre muito interesse na realizagdo das atividades. Se
conversamos direto com ela, demonstra sempre timidez. Porém, percebo que
guanto mais ela avanca na aprendizagem, vai vencendo essa timidez. Agora
ela ja levanta a mao pra participar da aula ou tirar alguma davida. Melhorou
muito no que diz respeito a leitura e escrita.” (Relato da professora Lua, 12
de setembro de 2019).

A familia ndo compareceu as reunides do projeto e, por isso, Marte participava
fazendo apenas as atividades em sala. A mde de Marte esteve no Plantdo
Pedagdgico®® e nesse dia foi apresentada ao Projeto, que de pronto aceitou e assinou
o termo de autorizacdo e compromisso. Enquanto a professora falava de sua filha, ela
respondia com palavras curtas, em afirmativa, como “aham”, “uhm”, ou, por vezes,
apenas balancava a cabeca. Vergonha? Medo? Preocupac¢éo? N&o sabemos o que
esse siléncio significava. Ao fim da reunido, tentamos conversar com ela, que disse
gue nao podia, pois estava atrasada para voltar ao trabalho. Foi o Unico contato que

conseguimos com essa familia.

Nos momentos em que estivemos em sala de aula, percebemos Marte sempre
participativa e expressiva. Sempre dava sua opinido, ou contava algo de sua

realidade.

Lua afirma:

“Ela é uma crianga que se esforca, sabe? Ela presta atencéo no que eu fago,
ela copia as coisas... mas pra ela é demais. Por mais que, assim, eu tento
muito ajudar, e ela fica olhando pra mim com aquela carinha assim ‘Do que
vocé ta falando?’. Eu tento explicar de outras formas, mas pra ela ainda assim
néo faz sentindo.” (relato da professora Lua, 20 de setembro de 2019).

58 Plantdo Pedagégico é uma data néo letiva, ou seja, em que os alunos ndo tém aula, e os professores
ficam na escola a disposi¢éo para o atendimento individualizado das familias, entrega dos boletins e
didlogo sobre cada crianca. Acontecem ap6s o término de cada trimestre.
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Presenciamos um desses momentos que a professora cita, conforme registrado no
Diario de Bordo:
“A professora explicou a matéria, e quando propds a atividade, Marte so
balancou a cabeca em negativa. A professora percebeu e foi até a sua mesa,
explicou novamente. A impressdo que eu tive era de seus olhinhos

crescendo, téo fixos na professora. Seu olhar parecia transpasséa-la, como se
0 que ela via ou ouvia estivesse além das explicag6es da professora.

Minha impresséo se confirmou quando a menina perguntou: ‘Mas o que vocé
ta falando mesmo?’. E a professora retomou toda a explicagao.

Nunca saberemos onde estava esse pensamento...” (Diario de Bordo, 4 de
outubro de 2019).

A maior queixa em relacao a aluna, por parte da professora, € que ela ndo apresentava
as atividades de casa. A primeira atividade do projeto, que foi enviada no dia seguinte
do Plantdo Pedagogico em que a mée tomou ciéncia do projeto, ndo havia retornado,
mesmo passado um més. A professora Lua pediu que ela trouxesse, mesmo sem
fazer e assim a menina fez; a atividade voltou em branco. Lua enviou um bilhete a
familia junto a outra atividade, que dessa vez voltou parcialmente realizada. Nessa
ocasido, estavamos na sala e presenciamos o dialogo entre professora e aluna. A
professora perguntou se alguém havia ajudado na realizacdo da tarefa, e a menina

respondeu: “Meu avd, tia, mas ele ainda nao sabe ler e escrever direito”.

No recreio, Marte nos contou um pouco sobre sua vida:

“ Na minha casa tem entulho. Minha méae separa e vende. — me explicou a
menina.

_ Com quem vocé mora? — perguntei.
_ Minha mée, meu pai, meu avé, minha avé e meu irmé&o. — respondeu.
_ E quem cuida de vocé pela manha?

_ Minha vé cuida das coisas né tia, da casa, da comida... meu avb fica
comigo. Meus pais trabalham.

_ E quem te ajuda nos deveres de casa?

_Eu tento sozinha, porque eles sdo ocupados. Meu avd que me ajuda, mas
meu avd ndo sabe ler, tia. Ndo sabe escrever.” (Conversa gravada e
registrada no Diario de Bordo, 4 de outubro de 2019).

A situacdo de Marte representa bem o que Collares e Moysés (2015) perceberam em
sua pesquisa: o julgamento preconceituoso por parte da escola em relacédo a postura
e participacdo da familia ndo leva em conta a realidade dessa familia. Os pais de
Marte passam o dia fora, recolhendo materiais reciclaveis para vender. Sua avo fica

por conta dos afazeres domeésticos e da alimentacdo e cuidados com Marte e seu
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irmao, diagnosticado com Autismo. E seu av0, familiar que supostamente teria mais
tempo para lhe dar atencdo, € analfabeto. Marte estd inserida em um contexto
delicado, mas muitas vezes, ao falar da situacdo, os professores apenas afirmam que
ela é “desassistida” pela familia. As autoras afirmam ter percebido, ao conversar com

os profissionais da escola, que

Na maioria das vezes, a imagem que tém das familias de seus alunos é
totalmente preconceituosa, limitando-se a rétulos e jargées. Porém, mesmo
guando conhecem minimamente a vida real da crianga, esse conhecimento
ndo é empregado com o intuito de ajuda-la, de criar novas estratégias de
ensino; apenas serve para justificar e legitimar o processo de segregacéo e
selecéo que ela sofre na instituicdo (COLLARES; MOYSES, 2015, p. 177).

Marte participou da atividade de ilustracdo da escola e entregou este desenho:

Figura 7: A escola de Marte

Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

Ao ser indagada sobre por que se retratou chorando, Marte explicou: “As vezes eu
fico triste na escola, porque eu nao aprendo, eu ndo entendo igual eles. Eu sinto eu
ficando grandona, grandona... e a escola pequenininha.” (Registro no Diario de Bordo,
19 de setembro de 2019).

Marte, mesmo com sua pouca idade, ja entende a existéncia da norma e sofre por
perceber que ndo se enquadra. Porém, com sua imensa sabedoria, Marte sabe o

guanto € grande, e por isso nao cabe nos padrdes pequenos que a escola impde.
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No fim do ano, a professora Lua comentou:

“O que me marcou muito em relacdo a Marte foram os relatos que ela fez
sobre a rotina dela. Enquanto as outras criancas falavam de suas rotinas de
mexer no celular, ver televisdo, fazer capoeira, fazer judd, essas coisas,
Marte falava de rotinas de limpar a casa, ajudar a mée a lavar roupa... uma
realidade totalmente diferente. Mas o esfor¢co dela em aprender, eu vejo.”
(Relato da professora Lua, 13 de dezembro de 2019).

8.4. MERCURIO

Mercurio também foi selecionado para participar do projeto de intervencao. Segundo
a professora, ele iniciou o ano bem defasado em relagédo a turma, mas durante o ano

foi desenvolvendo sua leitura e escrita.

E possivel perceber a ideia da norma permeando a forma como os alunos sdo
avaliados e descritos. Os alunos do projeto destoam dessa norma, e isso justifica que
eles apresentem resultados insatisfatorios nas avaliagbes. Esteban (2006, p. 104)
afirma que "a norma exerce uma acgao coercitiva no processo ensino/aprendizagem,

pois a igualdade da norma torna justa desigualdade de resultados”.

Presenciamos um momento em que Mercurio trouxe a atividade de casa incompleta.
Quando a professora perguntou por que ele ndo havia terminado, ele explicou que
ndo tinha ninguém para ajuda-lo e ndo conseguia fazer sozinho. Nesse dia, a

professora Lua sentou com ele e o auxiliou para que terminasse.

Lua desabafou sobre a situacdo da criancga:

“Ele ndo demonstra muito interesse, normalmente nao faz as atividades.
Dependendo da atividade do projeto, ele até faz. Mas ndo demonstra
interesse, eu tenho que ficar o tempo todo chamando, para que ele retome 0
gue tem que ser feito. A [...] mae dele, na verdade, ja esteve na escola
algumas vezes. Ele gosta assim, de participar quando sdo atividades mais
lidicas, né, musica ou danga, ou roda de conversa. [...]

Em relagdo ao comportamento, o Mercurio demonstrou sim algumas atitudes
gue me preocuparam, como falas a respeito da familia dele, [...] falando sobre
0 pai biolégico ter tentado mata-lo, ele estava com medo, algumas coisas
assim.

Em sala de aula, como ele ndo gosta, ndo tem interesse em realizar as
atividades, ele acaba levantando, indo na mesa de outro colega, mexer nas
coisas de outro colega, ficar andando pela sala, e ai eu acabo tendo que
chamar a atencdo dele, porque os colegas também reclamam, por essas
atitudes acabarem tirando a atencdo dos colegas que querem fazer as
atividades.
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A familia dele é presente assim, todas as vezes que solicitamos a presenca
dela ela compareceu, mas ndo acompanham as atividades em casa.” (Relato
da professora Lua, 11 de outubro de 2019).

A mée de Mercurio compareceu ao Plantdo Pedagdgico e tivemos a oportunidade de
conversar com ela. Demonstrou tristeza em relagdo a situacao escolar do filho e,

guando perguntamos o que ela achava que estava acontecendo, ela explicou:
“Ah, ele é muito preguigoso, desinteressado. O que mais eu posso fazer? Eu
trabalho demais na loja, ndo tenho tempo. Saio cedo, chego de noite
cansada. Eu ndo consigo acompanhar as atividades. Eu falo com ele, se ndo

fizer vai perder a capoeira. Mas nao adianta nada.” (Relato da méae de
Mercdurio, 20 de setembro de 2019).

Apesar de nao laudado por um profissional, podemos perceber os diversos rotulos

impostos a crianca.

Presenciamos um momento em sala de aula, em que a atitude de Mercurio nos

chamou a atencéo:

'~ Tia, vocé nao vai me dar aquela atividade nao, pra eu fazer? Eu gosto de
fazer aquela atividade, tia, por que eu sei fazer aquelas. — o aluno se referia
as atividades do projeto. Apesar de ndo ser um dia em que a professora havia
planejado trabalhar o projeto, ela foi até o armario e pegou uma atividade pra
ele, que sentou para fazer.

Todas as vezes que ndo conseguiu ler uma palavra, foi até a mesa da
professora pedir ajuda. Isso aconteceu muitas vezes. Por fim, demonstrando
satisfagcdo, foi até a mesa da professora e entregou sua atividade feita,
dizendo:

_ Viu, tia? Por isso eu gosto de fazer essas! Essas eu consigo!

Ele falou tdo alto, e estava tdo animado, que parte da turma ouviu e percebeu,
e contagiada, bateu palma pra Mercurio.

Seu olho virou um aquario, assim como o meu. Mas sei que nao
compartilhavamos do mesmo sentimento.” (Registro no Diario de Bordo, 1 de
novembro de 2019).

Estava ali uma crianga interessada, disposta. Mas uma crianga que, cComo a maioria
das pessoas, vé-se desmotivada diante de situacbes que ndo consegue resolver,
principalmente por ter que carregar, além do peso de néo ser alcancada pelo processo
de ensinoaprendizagem, a frustragdo que gera em sua familia, em sua professora e
até em si mesmo. Sistemas de sociedade e de ensino que nao sao responsabilizados,

e essa responsabilidade cai em cima da crianca e de sua familia.
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No momento de ilustracéo, Mercurio desenhou sua escola:

Figura 8: “A escola é assim”, por Mercurio

Fonte: Acervo da pesquisa (2019).
Quando veio nos entregar seu desenho, Mercurio ja chegou se explicando:

“ Na escola é assim: tem gente que é feliz e tem gente que nao é feliz. —
Mercurio explicou.

_ E vocé desenhou quem ai? — perguntei.

_ Eu — apontando para o triste — e fulano — disse 0 nome de um outro
coleguinha da sala, apontando pro feliz.” (Registro em Diario de Bordo, 19 de
setembro de 2019).

Em outro momento, realizamos a mesma atividade com duas criangas que néo haviam
participado neste dia e Mercurio perguntou se podia fazer outro desenho. A crianga
viu naquele momento um espago de escuta, em que ele pudesse dizer coisas que
talvez em outros momentos nédo fossem tdo bem recebidas. Havia algo que ele

precisava dizer. Mercurio desenhou novamente seu olhar sobre a escola:
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Figura 9: A escola de Mercurio

Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

" O que vocé desenhou? — perguntei quando Mercario me entregou sua
atividade.

_ Que eu ndo gosto da hora que pode brincar na sala. — ele respondeu.
_ Por que? Vocé nao gosta de brincar?

_ S6 brinca quem acabou, né, tia. Eu nunca que acabo...” (Registro no Diario
de Bordo, 24 de Outubro de 2019).

As falas de Mercurio, assim como a de seus colegas, denunciam um modelo de escola
gue causa sofrimento, mas que nédo vemos (ou fingimos nao ver). Assim como as
nocdes de infancia e de aluno sdo socialmente construidas, a no¢cdo de escola
também. E por ser construida, pode ser reconstruida, desconstruida. Sacristan (2005,
p. 13) critica esses modelos impostos:
Aceitamos como natural e como certo 0 que acontece e vem dado, quando
tudo é produto de uma trajetdria que poderia ter tomado outro rumo e chegado

a ser de outra maneira. A mesma haturalidade estendemos ao futuro (ao
menos ao imediato) e damos como certo que assim continuara sendo.
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8.5. NETUNO

A professora Lua nos apresenta Netuno, outra crianca do projeto de intervencao.

“Em relagdo ao comportamento dele, ele é uma crianga muito carinhosa,
gosta de participar das aulas, ele tem interesse em fazer as atividades que
sdo propostas, gosta de participar das rodas de conversa, t& sempre
buscando participar e propor, expor sua opinido. [...]

Mas ele apresenta muito interesse. As atividades do projeto ele sempre faz,
sempre devolve feita. [...]

Mas eu vejo também em relacdo a familia, uma falta de acompanhamento. A
familia ndo comparece as reunibes, eu mandei bilhete antes mesmo do
projeto iniciar, pedindo pra familia estar comparecendo na escola, mandei
também falando do projeto, além dos bilhetes que sdo enviados solicitando a
presenca dos responséaveis no plantdo pedagdgico, e a familia dele nunca
compareceu. A Unica resposta que tive da mée foi uma vez na agenda
dizendo que né&o tinha como ta indo em reunido de escola.” (Relato da
professora Lua, 27 de setembro de 2019).

Mais uma vez, a “falta de acompanhamento da familia’ aparece fortemente marcada.
Collares e Moysés (2015, p. 191) afirmam que
Uma das queixas mais frequentes que a escola faz em relagéo as familias,
em tom acusatoério, consiste em que elas ndo colaboram com a escola.

Essa falta de colaboracao, que se apresenta sob varios termos como falta de
disponibilidade, de interesse, de responsabilidade, de vontade, de
conhecimento etc., torna supostamente impossivel que a escola concretize a
sua tarefa: ensinar as criancas.

E completam: “O que a escola espera das familias? O que é fundamental que as
familias facam para que a escola possa cumprir seu papel?” (COLLARES; MOYSES,
2015, p. 192).

Nos momentos em que estivemos em sala de aula, percebemos esse interesse por
parte do aluno que a professora cita. Ele prestava atencdo as aulas e fazia todas
atividades, tanto da turma quanto do projeto. As atividades enviadas para casa
voltavam sempre feitas. Quando perguntavamos, ele dizia ter sido a irma mais velha
gue o ajudou. Porém, nas avaliag0es, seus resultados eram sempre abaixo da média,

preocupando a professora.

Ancoramo-nos mais uma vez na ideia do exame para afirmar, conforme Esteban
(2006, p. 1000), que, nesse tipo de avaliagao, o erro ou acerto de cada questao “nao
indica quais foram os saberes usados para respondé-la, nem os processos de

aprendizagem desenvolvidos para adquirir o conhecimento demonstrado, tampouco o
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raciocinio que conduziu a resposta dada para construcdo do processo

ensino/aprendizagem”. Conforme a autora,

A avaliacdo, na Ootica do exame, atende as exigéncias de natureza
administrativa, serve para reconhecer formalmente a presenca (ou auséncia)
de determinado conhecimento, mas néo dispde da mesma capacidade para
indicar qual é o saber que 0 sujeito possui ou como esta interpretando as
mensagens que recebe. Tampouco pode informar sobre o processo de
aprendizagem dos estudantes ou questionar os limites do referencial
interpretativo do professor (ESTEBAN, 2006, p. 100).

Dessa forma, ainda na perspectiva de Esteban, a avaliacdo corresponde a
necessidade de resultados objetivos para dar explicacao ao fracasso/sucesso escolar,
em uma dimenséao exclusivamente técnica, que ndo permite transparecer a dindmica
de inclusdo e exclusdo que implica a concepcdo de homogeneidade em que se
fundamenta. Como resultado, "a avaliacdo vai se distanciando do processo
ensino/aprendizagem, ressaltando sua funcao de controle social mediado pela pratica
pedagdgica" (ESTEBAN, 2006, p. 102).

N&o conseguimos acessar a familia para participacao na pesquisa, tendo em vista que
nao compareceram a nenhuma reunido na escola. Nas vezes em que tentamos
contato com o pai, quando vinha buscar o aluno, bem como quando professora Lua
tentou conversar, ele respondia que estava com pressa, mas passaria o recado para

a mae de Netuno. N&o tivemos resposta.

Ao participar da atividade de ilustracdo, Netuno desenhou a sua escola:

Figura 10: A escola de Netuno

Fonte: Acervo da pesquisa (2019).
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Perguntamos a crianca se ela gostava da escola, tendo em vista 0s sorrisos nos rostos
dos personagens. Netuno respondeu:

“Eu gosto da escola, do recreio... fico feliz de terminar os deveres. A tia
também fica feliz.

Minha mae fala que eu tenho que aprender, eu tenho que estudar. Ela ndo
pode ter mais problema por causa que ndo tem tempo.” (Registro no Diario
de Bordo, 24 de Outubro de 2019).

Netuno vé de forma positiva a escola, demonstra gostar do recreio — talvez por ser o
momento de alimentacdo e brincadeira — e de terminar as atividades, reforcando que
a tia (se referindo a professora) também fica feliz. Vemos aqui a importancia da

aprovacao dos adultos para a crianca.

Veiga-Neto (2019, p. 51) explica que "[...] em termos foucaultianos, quando alguém
conduz a conduta de outros ou de si mesmo, o que ele esta a fazer € o exercicio do
governo sobre esse outro ou sobre si mesmo". E completa: “Se compreendermos a
educacdo como o conjunto de agles pelas quais uns conduzem os outros, logo
compreenderemos que ela ocupa lugar de honra nos estudos sobre o governamento”
(VEIGA-NETO, 2019, p. 55).

Precisamos refletir sobre a forma como temos governado as infancias, pois isso

interfere em que adulto essa crianca se tornara.

Enfim, governa-se a infancia com o objetivo de conduzi-la para determinados
“lugares” numa cultura, para determinadas posi¢cdes numa sociedade e para
determinadas formas de vida ja partilhada por aqueles que ja estavam ai.
Assim, 0 que se coloca em questdo e é da maior importancia ndo é apenas
sabermos como isso esta sendo feito, ou seja, de que maneiras se governa
hoje a infancia, mas sim para onde essas formas de governamento a estéo
levando. Conhecer os modos pelos quais as criancas estdo sendo
governadas tem tudo a ver com o tipo de sociedade futura que esta hoje a
ser gestada nas familias, nas escolas e nos espagos sociais mais abertos
(VEIGA-NETO, 2019, p. 56).

Ao fim do ano letivo, a professora Lua avaliou de forma positiva a participacao de
Netuno no projeto: “Em questdo do projeto, ele evoluiu muito, muito mesmo. Os
objetivos previstos pra ele foram alcangados, tanto na leitura quanto na escrita.”

(Relato da professora Lua, 13 de dezembro de 2019).
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8.6. SATURNO

Saturno, apesar de também ser selecionado para participar do projeto de intervencao,
apresentava uma situacao diferente dos demais. Lua nos explicou sobre a crianca:
“O Saturno, ele é alfabetizado, mas ele se recusa a fazer as coisas, qualquer
atividade. E quando ele faz, é do jeito dele. Se eu falo assim: ‘Vamos produzir
um texto coletivo’, ele vai e produz um texto individual. Se eu falo ‘Agora
vamos sentar aqui e conversar sobre o livro que lemos’, ai ele quer falar sobre

um jogo de videogame. Ai, isso, acaba que os conteldos e as atividades ndo
sdo feitas.” (Relato da professora Lua, 12 de setembro de 2019).

Mesmo com pouco tempo de andamento do projeto, Lua foi percebendo ser um
equivoco a participacdo de Saturno, tendo em vista que o projeto tinha como objetivo
principal recuperar uma defasagem no processo de alfabetizagdo das criangas, e
Saturno néo tinha dificuldades na leitura e escrita.
“[...] a gente viu que o projeto, as questdes de Saturno ndo estavam de acordo
com os objetivos do projeto. Ele chegou a fazer algumas atividades, fazia bem

rapido até, ele ja sabe ler, ja sabe escrever... &€ bem e escreve bem.” (Relato
da professora Lua, 27 de setembro de 2019).

Dessa forma, Saturno foi desligado do projeto. Em seus relatos, Lua buscava

explicacfes para as notas baixas de Saturno:

“A questdo toda é muito mais de comportamento, de nao interagir, de se
negar a fazer as atividades... e ndo por nao saber fazer, entendeu? Ele néo
faz. Ele fala que néo vai fazer e ndo faz. [...] € muito mais forte que ele. Ele
ndo consegue se manter concentrado no que esta acontecendo na sala de
aula. Isso ja foi exposto pra familia. Em uma reunido foi falado que era
necessario procurar um profissional da area de psicologia e tudo mais. A
familia, de inicio, falou que ia procurar, mas, nas outras vezes que estiveram
na escola, ndo deram nenhum retorno.” (Relato da professora Lua, 27 de
setembro de 2019).

Mais uma vez, vemos uma situacdo acontecer: a individualizacdo na crianga, 0
problema de ndo aprendizagem € exclusivamente do sujeito. E, apesar de ser uma
gueixa escolar, a busca da resolucéo se da fora da escola: a indicagéo de procura de
um profissional da area de psicologia “e tudo mais” — estaria esse termo indicando um
profissional da area médica? Por saberem de nossas convicgdes, percebemos muitas
vezes na escola que os professores evitavam falar a palavra médico, usando outros

termos para substituir e tentar de alguma forma camuflar o discurso.

Precisamos refletir sobre o processo de medicalizacdo do fracasso escolar, que
também se da sem a ida ao meédico, sem 0 uso de medicamentos. O olhar

individualizante e culpabilizador também é uma maneira de medicalizar, pois, como
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afirma Caliman (2016, p. 50), esses movimentos de medicalizagédo sao “[...] processos
de radical reducdo da complexidade de nossas formas sempre relacionais de agir e
sentir, incidindo diretamente na nossa capacidade coletiva de reformulagdo e

invencao da vida, buscando sufoca-la, diminui-la, domina-la”.

Mesmo apoOs ser desligado do projeto, professora Lua continuou acompanhando
Saturno com mais atencéo, tendo em vista suas notas e o risco de reprovacao. A
professora foi percebendo uma inconstancia no acompanhamento de Saturno.
Passava duas semanas sem fazer nenhuma atividade para casa e nas proximas duas
voltava com tudo feito. Foi enviada a familia uma convocacgéo, explicando 0s riscos
de reprovacado da crianga, e pela primeira vez sua familia compareceu a escola. Na
reunido, perdurou um clima tenso. Pai e mae discutiam entre si, sobre a situacdo do
filho, um culpando o outro. O pai explicou que trabalha embarcado e esta em casa a
cada quinze dias. Quando esta, acompanha os estudos do filho. Na outra quinzena, a
crianga fica sob a responsabilidade da mée. A mée relatou:

‘A gente tenta, mas Saturno ndo faz as coisas. Eu trabalho o dia todo, ndo
tenho como ficar vindo aqui, ficar ensinando dever. Chega de noite e eu tenho
a janta, a casa... ndo é facil.

Quando o pai ta em casa ele ajuda. Ai fica mais facil. Mas comigo néo. E que
o pai fica trocando com ele. Ele faz pra ganhar as coisas. Quando ele ta
comigo, ele sabe que ndo ganha, entdo ndo faz.” (Relato da mée de Saturno,
18 de outubro de 2019).

Percebemos uma caracteristica interessante na agenda de Saturno. A professora
explicou que, como a familia ndo vinha a escola, foi uma sugestdo da pedagoga que
ela anotasse tudo na agenda, para se respaldar caso o aluno ficasse retido, e a familia
viesse a questionar que nao estava sabendo da situacdo. Dessa forma, sempre que
a crianca nao fazia alguma atividade, a professora anotava em sua agenda. O curioso
era que, apesar de a familia ndo assinar ou responder, a propria crianga respondia
cada bilhete, com uma possivel justificativa, como “Nao fiz porque a professora estava
falando muito rapido”, ou “Nao deu tempo de copiar porque a professora apagou o
quadro”, entre outras explicacdes. Havia motivos para os comportamentos, apesar de
nao aceitos. De alguma forma, Saturno tentava demonstrar que algo estava errado.

Noés adultos é que ndo fomos capazes de enxergar.
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No momento da atividade de ilustracdo, Saturno desenhou sua escola:

Figura 11: A escola de Saturno

(] Y s D : |
Fonte: Acervo da pesquisa (2019).

Ao entregar, iniciamos um pequeno dialogo:

“_ Quem é esse? — perguntei, apontando para o personagem que parece
chorar.

_ Sou eu. — ele respondeu.

_Vocé t4 triste? Nao gosta de estar na escola? — indaguei.

_ Eu gosto da escola. Mas néo de fazer as atividades. — ele explicou.
_ Por que? — perguntei.

__Ah, té sempre errado. Ai tem que apagar e fazer de novo. E chato.” (Relato
no Diario de Bordo, 19 de Setembro de 2019).

8.7. JUPITER

Permitimo-nos a liberdade de dizer que, das sete criangas envolvidas no projeto de
intervencao, Jupiter foi a que mais nos marcou. Ela era nitidamente mais velha que os
demais colegas da turma. Havia reprovado duas vezes, uma no 2° ano e outra no 3°
ano. E corria o risco de mais uma vez ser retida, tendo em vista suas notas abaixo da

média.

A professora Lua relatou sobre a fama que Japiter traz nas costas. Contou que no
inicio do ano, nova na escola, pegou sua lista de alunos para olhar os nomes. Quando
alguns colegas mais antigos viram que Jupiter seria de sua sala, ja expuseram todo

um histérico negativo da crianga. “Tentei ignorar e ndo ter um preconceito quando
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recebi a crianca — afirma Lua. E continuou - No inicio do ano ela foi bem dificil, mas

nos aproximamos e nos damos bem” (Lua, 13 de setembro de 2019).

Lua nos contou sobre a crianca:

“Ela € uma crian¢ca muito prestativa mesmo, ela quer estar sempre ajudando,
sempre envolvida em tudo, sempre fazendo alguma coisa. Ela quer ser minha
ajudante, levar minha bolsa, sabe? Ela anseia por atencdo o tempo inteiro.

A Jupiter passa por muitas questfes familiares. Ela tem um irm&o especial
[...]- A mae relatou que ela mora na casa de tras com a avl. E na casa da
frente ficam a mée, o padrasto e o irmao de Japiter.

[...] A Japiter ja relatou varias vezes, durante assuntos abordados em sala,
sobre as atividades dela, o cotidiano dela, a rotina, ela ajuda a mae a cuidar
do irmao que é especial, ajuda a avd, ela tem algumas responsabilidades que
ndo cabem a idade dela.

Ela relata algumas atitudes da familia dela, tipo bater, tacar coisas... ela ja
chegou a escola uma vez marcada. [...] entdo algumas atitudes que ela tem
em sala de aula, de ndo ser contrariada, ou ndo aceitar algumas coisas que
sdo propostas, eu até entendo muito melhor hoje, depois de conhecer e de
ouvir um pouco mais o que ela relata.” (Relato da professora Lua, 13 de
setembro de 2019).

Nos momentos em que estivemos na sala de aula, percebemos o quanto Jupiter
gostava de ler. Era comum, apds o término de suas atividades, pedir para a professora
um livro de histérias para ler. Ficava vidrada nos escritos, nas imagens. Se acabava
o tempo antes de ela terminar a leitura, ia passando as paginas rapidamente, apenas
olhando as figuras, mas ndo entregava um livro no meio da leitura. Um dia, resolvemos

perguntar:

“

Vocé gosta de ler, né? — perguntei.

__ Uhum. — ela respondeu.
_ Por que? O que vocé mais gosta na leitura?

__Por que séo outras histérias, tia. E diferente da nossa.” (Diario de bordo, 4
de outubro de 2019).

Japiter tinha muita destreza para atividades de cépia. Se a proposta era a copia de
um texto, ela era uma das primeiras a terminar. Nesses momentos, a professora Lua
também passava atividades do projeto para ela fazer, mesmo sem ser dia programado
para isso. Em uma dessas ocasides, a professora me explicou “Aproveito esses
momentos porque como ela ndo leva atividade para casa, acaba ficando atrasada.

Assim, adianto ela” (Lua, 9 de outubro de 2019).
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No Plantdo Pedagdgico, tivemos a oportunidade de conversar com a mae de Jupiter,

que explicou:

“Eu trabalho, fago de tudo pra comprar as coisas pra Jupiter. Eu tenho um
filho especial, e € muito dificil. Minha mae me ajuda cuidando dela.

Ja levei ela no psicélogo, tenho encaminhamento pra neurologista, mas é
dificil marcar consulta. Enquanto isso a gente fica assim né...” (Mae de
Jupiter, 20 de setembro de 2019).

Mais uma vez, a culpa é posta sobre a crianga e acompanhada da procura por um

marcador biolégico que explique o fracasso escolar.

No fim do ano, emocionada, a professora Lua avaliou a participacdo de Jupiter no

projeto de intervengao:

“Poxa, imagina so, a Jupiter ja reprovou duas vezes. E esse ano, eu vejo que
ela tem se esforgado, e ela é uma das alunas do projeto que fala ‘tia, me da
uma daquelas atividades pra eu fazer, aquela que eu consigo fazer’. Ela
termina as atividades do livro, mesmo que nao esteja certo, e corre na minha
mesa pra fazer as atividades do projeto. Eu vejo um esfor¢go muito grande da
parte dela, e eu sei que é s6 dela mesmo (pausa e choro).

E eu fico emocionada, porque ela vai reprovar, entendeu? Porque ela ndo
tem nota o suficiente pra estar no quarto ano. Mas como ndo avaliar todo
esse avanco dela, sabe? Todo esse esfor¢co, esse comprometimento?
(choro)”. (Lua, 13 de dezembro de 2019).

Jupiter também desenhou a sua escola:

Figura 12: A escola de Jupiter

Fonte: Acervo da pesquisa (2019).
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Quando entregou sua atividade, prontamente se explicou:

" Eu gosto da escola. Gosto mais que ficar em casa. Mas eu gosto do recreio,
gue ninguém manda. — disse JUpiter.

__Como é o recreio? — perguntei.

_ Cada um faz o que quer. Em casa minha mae manda, na sala a tia manda.
No recreio cada um que se manda. Eu acho legal isso.” (Registro no Diério
de Bordo, 19 de Setembro de 2019).

Augusto (2019, p. 13) traduz essa instituicado que incomoda Jupiter: “A escola é o lugar
da disciplina. Ela serve para ensinar obedecer as regras a seguir conhecimentos
determinados por padrbes curriculares nacionais". Dessa forma, qualquer
comportamento que fuja as regras previstas é considerado indisciplina.
Essa indisciplina, que emergia como uma forma de resisténcia ao imperativo
disciplinar, era, ao mesmo tempo, seu produto direto, para o qual escola ja
tinha uma resposta imediata, sob a forma de punicdo direcionada, cujo
objetivo era o de corrigir a anormalidade ou o desvio. Pelo combate ao aluno
indisciplinado, instituiam-se os dispositivos disciplinares que governavam a

vida e a conduta do conjunto dos alunos, tivessem eles infringindo a norma
ou ndo (AUGUSTO, 2019, p. 14).

8.8. O FIM DO ANO

Mas o que quer dizer este poema? - perguntou-me alarmada a boa senhora.
E o que quer dizer uma nuvem? - respondi triunfante.
Uma nuvem - disse ela - umas vezes quer dizer chuva, outras vezes bom tempo...

Mario Quintana

Como um espaco-tempo cronolégico, o ano letivo de 2019 findou.

Apesar da percepcédo da professora Lua em relacdo ao avanco significativo de todos
os alunos envolvidos no projeto, nas avaliagfes finais nenhum deles atingiu a média
prevista e, por isso, todos foram retidos no 3° ano. Uma situacéo delicada que gerou

mais sofrimento para a professora, para as criangas e suas familias.

Como avaliar aquela crianga que avangou muito, mas nao atingiu os objetivos
propostos para a série? Aprova-se ou reprova-se aquele menino que no final
do ano deu um estalo, aprendeu muitas coisas, mas ainda nao esta no nivel
do resto da turma? (ESTEBAN, 2006, p. 176).
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A pergunta da autora era também a aflicdo da professora Lua. Como medir 0 avancgo
dessas criancas, mas que ainda nao alcancam a média prevista? Por outro lado, como
ignorar a aprendizagem, o desenvolvimento que aconteceu, baseado apenas nas
notas quantitativas, de avaliagcdes que sabemos que ndo dédo conta de compreender
0 avanco na aprendizagem? Uma avaliacdo, ainda conforme Esteban (2006, p. 25),
que

[...] avalia e classifica cada aluno sem considerar o processo global do

individuo e da sua turma, tendo como base modelos de aprendizagem e

desenvolvimento idealizados que ndo aportam fundamentos teéricos que
permitam uma reflex@o profunda sobre os fatos observados.

A autora discorre sobre a existéncia de dois conceitos de avaliagdo. O primeiro, estaria
presente em praticas em que a professora foca o processo vivido pelas criancas,
observando cada aluno em sua prépria dinamica, suas possibilidades e dificuldades,
com a intencdo de entender o movimento de aprendizagem de seus alunos. Nesse
conceito de avaliacdo, a professora assume uma postura de investigadora, que
procura captar o movimento em sua complexidade, identificando os processos a partir
de onde estava o0 aluno. Percebemos esse conceito presente nas formas de a
professora Lua avaliar os alunos do projeto, avancando individualmente com cada
crianca a medida que elas foram demonstrando estarem preparadas para tal. A
professora Lua sabia dizer como cada crianga chegou, como estavam progredindo na
aquisicado da linguagem escrita e como terminaram 0 ano muito mais avancadas do

gue no inicio do projeto.

O outro conceito de avaliacdo, segundo Esteban (2006, p. 84), diz respeito a pratica
de avaliacdo “como forma de medir a aprendizagem a partir de parametros pré-
definidos que permitem a classificagdo e hierarquizacdo, realcando apenas o
resultado que € descontextualizado e comparado ao padrdo previamente definido”.
Em nosso contexto, esse modo de avaliacao foi utilizado quando, apesar de a escola
proporcionar atividades e avaliagdes diferenciadas para as criangas do projeto, elas
tiveram que passar pela avaliagéao final homogénea, descontextualizada dos objetivos
do projeto e reprovadas por ndo atenderem ao requisito minimo de pontuacdo. A

professora relata:
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“Se a avaliagao fosse qualitativa, eu diria que todas as criangas de alguma
forma evoluiram, desenvolveram, melhoraram... todas elas caminharam,
entendeu? Elas n&o ficaram no mesmo lugar de quando comecamos o
projeto. [...] Eu daria notas altas para todos eles, pelo esforco, pela dedicacao,
pelo interesse, pela vontade de querer fazer, pelo sentimento que eles tinham
de conseguir fazer, sentimentos de que eu consigo, que eu posso,
principalmente pelo histérico deles, e ainda assim eles terem conseguido
avancar, mesmo que essas conquistas ndo fossem suficientes para o quarto
ano.” (Relato da professora Lua, 16 em dezembro de 2019).

Retornamos entdo ao conceito de norma, pois mais uma vez ela se faz presente na
escola, nos processos de avaliacdo. Esteban (2006) afirma que a avaliacdo como
processo de classificacdo esta presa na homogeneidade, na espera do cumprimento
minimo dessa norma. E continua sugerindo um novo olhar que enxergue e promova
praticas avaliativas de cunho investigativo da aprendizagem da crianca, abrindo

espaco para a heterogeneidade, para o multiplo, para o desconhecido.

Vale ressaltar que valorizamos as tentativas e propostas da escola e da professora
Lua em ressignificar o contetdo e as praticas, de modo a alcancar esses alunos que
de alguma forma estavam sendo excluidos do processo de ensinoaprendizagem.
Nossa intengdo, a todo momento, foi trazer reflexdes em relacéo a tais préticas, para
juntos pensarmos em formas ndo medicalizantes de conduzir o trabalho mediante o
fracasso escolar. A professora Lua nos contou sobre seu sentimento ao final do ano:
“Eu sinto um misto de sentimentos... fiz o que foi possivel fazer, mas acho
que poderia ter sido feito mais. Algumas coisas poderiam ter sido diferentes,
e por conta disso eu fico um pouco frustrada. Mas, dentro do que me
permitiram fazer, eu fiz, e fiz muito empenhada, eu acreditava que estava

ajudando eles. Mas me sinto realizada, em ver os resultados, mesmo que
pequenos.” (Relato da professora Lua, 16 em dezembro de 2020).

Ancorados em Esteban (2006), acreditamos que refletir sobre as praticas
pedagdgicas, as formas de ver o processo de ensinoaprendizagem e de pensar a

avaliacao nos levam constantemente ao abrir de novas portas. E como ela afirma,

[...] encontrando algumas possiveis respostas também nos deparamos
com novas perguntas ou com novos modos de organizar antigas
guestdes, ou ainda com outras possibilidades de percepcdo dos
trajetos realizados e dos nés atados e desatados no percurso.
Estabelece-se uma dindmica em que os caminhos ainda n&o trilhados,
mas sinalizados, se mesclam aos ja percorridos, criando novas
possibilidades de compreensdo, de formulacdo e de atuacéo
(ESTEBAN, 2006, p. 169).

Na busca por reflexdes e possibilidades de praticas ndo medicalizantes, € importante
ressaltar que nossa busca nunca foi por um culpado. Os processos de medicalizagcao

estdo sempre muito marcados pela culpa. Ora culpabiliza-se a crianca, ora a familia;
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e, como mudancas significativas ndo acontecem, continuamos produzindo o fracasso

escolar.

Sobre a culpabilizacdo das criancas, Collares e Moysés (2015, p. 36) afirmam que “a
explicagéo para o fracasso escolar recai sempre sobre o aluno e os seus pais: criangas
nao aprendem porque sao pobres, porque s&o negras, porgue sao nordestinas, ou
provenientes da zona rural; sdo imaturas, sdo preguicosas [...]". E, de fato, muitas
dessas explicacdes foram aparecendo nos relatos sobre as criancas. Retomando a
guestdo do racismo presente nas queixas escolares, vale ressaltar que 5 das 7

criangas participantes do projeto séo negras.

Outra questéo que precisamos observar nos dados de queixa escolar, € o género das
criancas encaminhadas. Em seu estudo, Souza e Sobral (2015, p.121), apontam que
79% da clientela do servico de Orientacao a Queixa Escolar do Instituto de Psicologia
da USP sdo meninos, enquanto apenas 21% sdo meninas. Nossos dados corroboram
com essa questdo, ao passo que, das 7 criangas, 5 sdo meninos. As autoras citam
que, pela presenca predominantemente feminina dos profissionais da escola, as
meninas se adaptam com mais facilidade a esse universo e suas regras, organizado
e regido pelas mulheres. E ainda, afirmam que
[...] essa diferenca de género relaciona-se a estere6tipos de uma sociedade
machista. Do sexo masculino espera-se a agressividade, a iniciativa, a
lideranca. Do feminino, a dogura, a passividade, a submissdo. Em um sistema
escolar domesticador, as meninas tornam-se, assim, mais adequadas e
podem passar pelo mesmo com maior facilidade e sucesso. O que ndo ocorre

com os meninos, cujo papel social entra em conflito com o que a escola
espera deles (FERNANDEZ, 1994 apud SOUZA; SOBRAL, 2015, p.121).

Sobre a culpabilizacdo das familias, as autoras afirmam que, muitas vezes, a imagem
que a escola tem em mente ao se referir as familias revela seu aprisionamento em
concepcoes idealizadas. “A familia que aparentam ter como padrao é abstrata, fruto
de construgdes ideoldgicas das quais nem tém consciéncia” (COLLARES; MOYSES,
2015, p. 184-185). Dessa forma, a norma, seja da aprendizagem, do modelo de
crianca, do modelo de familia, enfim, qualquer conceito que busque a

homogeneidade, deve ser abandonada. Pois, como afirmam as autoras,

[...] uma sociedade que prega a igualdade entre os homens e que se funda
na desigualdade, crer em mitos e preconceitos que coloquem nas pessoas a
responsabilidade por sua desigualdade é essencial para a manutengcédo do
sistema dominante (COLLARES; MOYSES, 2015, p. 185).
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Precisamos desnaturalizar os papéis, pois eles ndo sdo por natureza. Sao papéis
construidos histérica e socialmente. E precisam ser reconstruidos. Na perspectiva de
Inés Oliveira (2013, p. 92), acreditamos que novos caminhos devem ser seguidos e
que, para pensarmos acdes educativas ndo medicalizantes, precisamos "pensar e
viver a acdo educativa para além da norma, respeitando a vida". Esta é a nossa
bandeira: a valorizacdo da diversidade, das diferentes formas-subjetividades de ser

no mundo e o respeito pela vida. Sempre.
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9. UM MOVIMENTO SEM FIM

“Digo: o real ndo esta na saida nem na chegada:
ele se dispde para a gente € no meio da travessia”
Guimarées Rosa

Apesar deste ser o encerramento da dissertacdo, ndo representa um ponto de
chegada. Esperamos que este seja, juntamente com o produto fruto desta pesquisa,
um ponto de partida para os préximos caminhos nao medicalizantes a serem trilhados.
Na discussdo que atravessa esta dissertacdo ndo cabem conclusdes, pois viver o
cotidiano das praticas escolares € sujeitar-se a muitas e diferentes interpretacdes, que
podem ser continuamente redefinidas. E, principalmente conduzidos pela cartografia,
valemo-nos do conceito de rizoma, de Deleuze e Guattari (1995), que nao tem inicio,
nem fim, mas esta sempre ali no meio. Nao temos o intuito de chegar a algum lugar,
pois, como afirmam os autores, “Para onde vai vocé? De onde vocé vem? Aonde quer
chegar? S&o questdes inuteis. Partir ou repartir de zero, buscar um comeco, ou um
fundamento, implicam uma falsa concepgéo da viagem e do movimento” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 37).

Ao acompanharmos o Projeto de Intervencdo Pedagogica, percebemos a
necessidade da mudanca do olhar. Olhar que ndo foque o que falta, olhar que
compreenda as necessidades das infancias e que repense os papéis instituidos para
cada sujeito. Concordamos que as pistas destacadas na revisao de literatura muito
aparecem no chdo da escola. A forma como se constitui a escola de ensino
fundamental ndo cabe a grandeza das criancas que |4 chegam. Formas-
subjetividades que sdo patologizadas e medicalizadas, por ndo responderem ao
proposto. E, como afirmam Moysés e Collares (2014, p. 42),
Por isto, a tentativa de silenciar os Meninos Maluquinhos, as Mafaldas, os
Xavecos, as Emilias e todos aqueles que resistirem e insistirem em
desobedecer, em questionar, em devanear para sonhar, para criar novas
possibilidades, pois o pensamento divergente, expresso em devaneios,

sonhos, desligamentos, fantasias, € fundante da criatividade, sem ele ndo é
possivel criar, inventar.
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A perpetuacdo da norma e a necessidade de classificar conduzem o fracasso escolar
rumo a medicalizacdo. Precisamos reconduzir! Precisamos questionar nossos
parametros e repensar a diferenga de forma inovadora: ndo mais e somente como
patologia, mas como expressao da diversidade, da natureza e da condicdo humana
(AMARAL, 1998).
[...] as forcas medicalizantes-obscurantistas tém 6dio-medo da possibilidade
de futuros diferentes, dai 0 medo dos questionamentos, das divergéncias, dos
devaneios e utopias, dos sonhos e fantasias... medo da prépria ciéncia e,

acima de tudo, medo da vida que, teimosa, consegue escapar, vazando para
inventar novos espagos possiveis... (MOYSES; COLLARES, 2014, p. 61).

E, fundamentados nas autoras, acreditamos que “Vivemos a 'era dos transtornos’,
mas também é a 'era das possibilidades de tudo mudar” (MOYSES; COLLARES,
2014, p. 42). Questionar, repensar, refletir, reconduzir, reconstruir. Esse € o caminho.
Con la esperanza de colaborar en la construccién de un mundo en el cual los
ninos puedan desplegar su potencial y proyectar un futuro sin rétulos es que
los invitamos para que se sumen a esta lucha, participando, debatiendo,
firmando y haciendo circularos Manifiestos y sobre todo proponiendo
intervenciones que consideren el contexto, la historia y la época, creando

redes que puedan acoger las mdltiples infancias (UNTOIGLICH, 2014, p.
332).

Se as expectativas desta pesquisa foram atingidas ou nao é algo que nos é incerto.
Carregamos, porém, a certeza de que esses questionamentos e reflexdes sao
necessarios. Por acreditarmos na importancia de afirmar a vida, incerta e diversa que
€, na forca da inventividade e no respeito a producao de formas-subjetividades, néo

colocaremos aqui um ponto final, mas sim a abertura incerta das reticéncias...
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10. POS-ESCRITOS: a construcéo de um Produto

A Portaria Normativa/MEC n°® 17, de 28 de dezembro de 2009, dispbe sobre o0s
Mestrados Profissionais em Educacdo e traz em seu artigo 7°, inciso VIII, que os

trabalhos de concluséo de curso podem apresentar-se em diversos formatos:

§ 3° O trabalho de concluséo final do curso podera ser apresentado em
diferentes formatos, tais como dissertacdo, revisdo sistematica e
aprofundada da literatura, artigo, patente, registros de propriedade
intelectual, projetos técnicos, publicacdes tecnoldgicas; desenvolvimento de
aplicativos, de materiais didaticos e instrucionais e de produtos, processos e
técnicas; producéo de programas de midia, editoria, composi¢fes, concertos,
relatérios finais de pesquisa, softwares, estudos de caso, relatério técnico
com regras de sigilo, manual de operac¢éao técnica, protocolo experimental ou
de aplicacdo em servicos, proposta de intervencdo em procedimentos clinicos
ou de servico pertinente, projeto de aplicacdo ou adequacgdo tecnolégica,
protétipos para desenvolvimento ou produgdo de instrumentos,
equipamentos e kits, projetos de inovacao tecnolégica, producéo artistica,
sem prejuizo de outros formatos, de acordo com a natureza da area e a
finalidade do curso, desde que previamente propostos e aprovados pela
CAPES (BRASIL, 2009).

Em consonéncia com esta Portaria, 0 Programa de Pdés-graduacdo de Mestrado
Profissional em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGMPE - Ufes)
define, no artigo 33 de seu Regimento Interno®®, que os trabalhos de concluséo de

curso de seus mestrandos devem constituir-se de uma disserta¢ao e um produto final.
Art. 33. A dissertacdo constituir-se-4 na convergéncia do trabalho
desenvolvido no curso, significando a sua culminancia e devendo ser,
obrigatoriamente, um trabalho individual revelador do dominio do tema
escolhido e da capacidade de aplicagcao do conhecimento produzido a pratica
educativa e de gestdo. Paragrafo Unico. O produto que acompanha a

dissertacdo devera ter estreita relagcdo com o tema da dissertagéo e aplicacdo
na pratica educativa ou de gestéo.

Em cumprimento ao que € proposto, idealizamos um material audiovisual, em forma
de um curta-documentario, que pudesse ser utilizado como disparador para
discussobes e problematizacdes acerca da medicalizacdo das infancias, da diferenca
e do fracasso escolar. Nosso objetivo foi o de construir um material que

proporcionasse um (re)pensar de praticas ndo medicalizantes.

A escolha pelo formato audiovisual foi a de produzir e disponibilizar um material que

transcenda os espacostempos, que permita um alcance que va além de um grupo de

59 Regimento Interno do Programa de Pds Graduagédo de Mestrado Profissional em Educacao da UFES.
Disponivel em:
http://educacao.ufes.br/sites/educacao.ufes.br/files/field/anexo/regimento_ppgmpe_2018_final_novo.p
df. Acesso em: 30 jul. 2020.
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pessoas em um determinado tempo, espaco e contexto, e que fique disponivel para
revisitacdo, compreendendo um fator importante para a difusdo e a democratizacao

desse material.

O video “Problematizando a medicalizacdo das infancias” inicia com exemplos de
gueixas escolares frequentes na escola, a fim de problematizar a ideia da existéncia
de uma unica infancia, pois a partir da espera da homogeneidade é que surgem as
gueixas escolares, principalmente sobre dificuldades de aprendizagem e problemas
comportamentais. Com o intuito de “consertar esses problemas”, muitas vezes tem-

se seguido o caminho da medicalizagéo.

Ancorados em Patto (2015), n6s nos opomos a naturalizacdo de um movimento que
foi historicamente construido: o fracasso escolar, um percurso historico politico e
social produtor de ideias que culpabilizam a crianca, principalmente a da classe
popular, pelo seu fracasso na escola, instituicdo que foi pensada para um modelo de
crianga idealizada, ao qual ela n&o corresponde. Ao criarmos a ideia de um modelo
de infancia, com um padréo de aprendizagem e comportamento, criamos um filtro
imaginario pelo qual nossas criancas passam. Dessa forma, elas vado sendo
separadas em dois grupos: as que se encaixam ao modelo e as que ndo se encaixam,
as normais e as anormais. O perigo é que as crian¢as desse segundo grupo, muitas
vezes, passam a ser rotuladas, estigmatizadas e até laudadas com doencas ou
supostos transtornos, pois submersos em uma légica homogénea, vemos a diferenca

como patologia.

E é nesse contexto que temos nos deparado com processos de medicalizacdo das
infancias. Ancorados em autores como Collares e Moysés (2013, 2014, 2015), lllich
(1975), Angelucci (204), Caliman (2013, 2016), Caponi (2016), Souza (2007, 2014)
entre outros, entendemos por medicalizacdo quando um problema que nao € médico,
bioldgico ou inerente ao sujeito é considerado como sendo, sugerindo-se, para ele,
uma causa médica e uma solugdo médica. Assim, sofrimentos da vida cotidiana de
ordem social, coletiva e de cunho politico sdo artificialmente transformados em
guestdes medicas, e a crianca que nao aprende da mesma forma e no mesmo tempo
gue as outras, ou se comporta de maneira diferente é logo vista como contendo uma
patologia. Suas especificidades sao ignoradas, seu contexto dentro e fora da escola,

as condicbes da escola muitas vezes desfavoraveis ao processo de
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ensinoaprendizagem, além de questdes sociais — problemas no ambito da estrutura
da sociedade que incidem sobre a crianca, ou sobre sua familia. Desse modo,
invisibiliza-se toda a condicdo que envolve essa crianca e transfere-se o problema

exclusivamente para ela.

A heterogeneidade e o movimento da escola devem nos remeter a poténcia da vida e

da diversidade humana, e ndo a doenca. E essa a reflexdo que buscamos.

O quadro a seguir apresenta as informac¢des da producéo do video.

FICHA TECNICA

Titulo Problematizando a medicalizacé@o das infancias
Género Documentario
Ano/Pais 2020, Brasil
Direcéo Beatriz Pombo Spinassé Duarte e Jair Ronchi Filho
Roteiro Beatriz_ Por_nbo Spinassé Duarte, Jair Ronchi Filho, Elizabete
Basani e Vitor Gomes.
Elenco Beatriz Pombo Spinassé Duarte
Edicdo Thiago Miranda
Duragéo 04:06 minutos

Assista ao video através do link https://youtu.be/2kiMTqz5¢cZ8 ou do QRcode ©°

abaixo:

60 Para acessa-lo, abra a cAmera de seu celular, aponte para o c6digo, e aparecerd em sua tela a opgao
“Ver detalhes do codigo QR” (a forma como a opcao aparece pode variar dependendo do modelo do
telefone celular). Ao clicar nesta opcao, vocé sera direcionado(a) ao video.


https://youtu.be/2kfMTqz5cZ8
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ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

O presente termo refere-se a um convite para participar, como voluntario (a), da
pesquisa de Mestrado intitulada CRIANCAS QUE NAO APRENDEM NA ESCOLA:
PROBLEMATIZANDO PROCESSOS DE MEDICALIZACAO E PATOLOGIZACAO
DAS INFANCIAS, que tem como objetivo entender como o0s processos de
medicalizacdo da educacdo diante da patologizacdo da infancia e da diferenca se
materializam no cotidiano da escola.

A pesquisa sera realizada durante os anos de 2019 e 2020, e se efetuara através de
encontros onde acontecerdo entrevistas e/ou conversas sobre a temética proposta,
além da observacao participante do cotidiano escolar. A producdo de dados sera
realizada pela pesquisadora Beatriz Pombo Spinassé Duarte, mestranda do Programa
de P6s-Graduacao — Mestrado Profissional em Educacéo da Universidade Federal do
Espirito Santo, sob a orientacdo do professor Doutor Jair Ronchi Filho, por meio da
observacdo, redes de conversagdo, e de entrevistas abertas, gravadas ou néo,
objetivando criar visibilidade para as narrativas dos principais sujeitos que compdem
o cotidiano da escola — profissionais, familias e criancas — a fim de entender como os
processos de medicalizacdo da educacdo diante da patologizacdo da infancia e da
diferenca se materializam no cotidiano da escola, apostando nos efeitos inventivos de

novas formas e forgcas que afirmem a subjetividade da vida.

Esclarecimentos quanto a participacao:

¢ Nao havera identificagdo dos participantes e de seus dados pessoais. Todas as
informacdes serdo cuidadosamente tratadas na analise da pesquisa e serao
utilizadas mediante autorizacao dos entrevistados;

e A transcrigdo da entrevista, gravada em audio, estara disponivel para o
entrevistado e devera ser autorizada pelo mesmo;

e E permito desistir, a qualquer momento, da participacao;

e E possivel obter todas as informagdes e esclarecimentos que julgar serem
necessarios diretamente com a pesquisadora;

e Ao término da pesquisa sera realizada uma reunidao devolutiva com cada um

dos participantes da pesquisa;
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e A pesquisa em seus formatos de “Projeto de Qualificagdo” e “Dissertagao”
estardo disponiveis aos participantes interessados;

¢ Osresultados da pesquisa serdo apresentados em artigos e eventos cientificos
sem qualquer identificagdo dos seus participantes;

¢ N&o havera nenhuma forma de pagamento;

¢ Os beneficios da participacao serao indiretos.

Assim, se o (a) Sr. (a) aceitar 0 convite para participar da pesquisa, por favor,
preencha os espacos abaixo:

Eu,

RG , fui devidamente informado(a) e esclarecido(a)
pelo pesquisador sobre o projeto de Pesquisa acima citado e aceito o convite para
participar.

, de de 2019.

Assinatura do participante.

Beatriz Pombo Spinassé Duarte

Pesquisadora Responsavel



