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RESUMO

O presente trabalho discute a exclusdo entre criangas no ambito escolar. O objetivo foi
compreender como a exclusdo ocorre nas relagdes infantis, buscando analisar os principais
fatores que fazem esse paradigma se presentificar entre pares, de que forma as relagdes entre
criancas podem gerar excluséo, e quais sdo mais atingidas por ela. Para alcancar tais resultados
desenvolvemos uma pesquisa empirica com criangas, de 7 a 8 anos de idade, estudantes do 2°
ano do ensino fundamental I, de uma escola publica do sertdo de Alagoas, durante um periodo
de 5 meses de permanéncia na instituicdo. Utilizamos duas ferramentas metodoldgicas distintas
e complementares, sendo elas: observacdes na escola e oficinas (que objetivaram compreender
a excluséo pelo olhar e narrativas infantis), contando com a participagdo de 7 criangas. Com
ajuda delas e com a intencionalidade das atividades propostas para o grupo, identificamos
manifestaces de exclusdo escolar e de exclusdo na escola. Percebemos que a excluséo vivida
e praticada na infancia esta para além do espaco educacional, envolvendo dimensdes politicas,
econdmicas e sociais, apresentando-se no campo educacional por meio do preconceito,
principalmente relativo as questdes, de género, raca e deficiéncia, podendo ser ainda mais
expandida pela falta de politicas pedagdgicas e metodologias que valorizem as subjetividades
e potencialidades das criangas.

Palavras chave: exclusdo; escola; crianca.



ABSTRACT

The present research discusses about the exclusion among children in the school context. The
objective was to understand how exclusion takes place in children's relationships, seeking to
analyze the main factors that make this paradigm to be identified among pairs, in what way the
relationships between children can generate exclusion, and which kids are more affected by it.
To achieve these results, we developed an empirical research with children, from 7 to 8 years
old, students of the second year of elementary school, from a public school in the backwoods
of Alagoas, during a period of 5 months of observation in the institution. We used two different
and complementary methodological tools, such as: observations in the school and workshops
(which aimed to understand exclusion by the look and children's narratives), with the
participation of 7 children. With their help and with the intentionality of the activities proposed
for the group, we identified manifestations of school exclusion and exclusion in school. We
perceive that the exclusion lived and practiced in childhood is beyond the educational space,
involving political, economic and social dimensions, presenting itself in the educational field
through prejudice, mainly concerning the issues of gender, race and disability, and it could be
more expanded by the lack of pedagogical policies and methodologies that value the
subjectivities and potential of children.

Keywords: Exclusion; School; Child.
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1. INTRODUCAO

A exclusdo, caracterizada como um processo de vertentes sociais, politicas e culturais €
legitimada no espaco educacional por meio de questdes internas e externas, que resultam no
insucesso ou fracasso de milhares de meninos e meninas que frequentam a escola em busca de
melhores condicBes de vida e ascensdo social. Para Mattos (2012) a exclusdo é caracterizada
pelo retraimento ou o afastamento dos sujeitos que ndo se sentem ou ndo sdo aceitos dentro de
um grupo ou como parte de um processo, sendo lancado ou lancando-se a margem. Autoras
(MATTOS, 2012; MANTOAN, 2003) afirmam que o avango desse paradigma se intensificou
nas instituicdes de ensino brasileiras apds a constituicdo de 1988, onde a educacdo foi
assegurada como direito e a escola foi aberta para todos. Tinhamos, a partir de entdo, uma escola
para as massas e a auséncia de politicas pedagodgicas e governamentais que assegurassem a
permanéncia dos sujeitos e a qualidade das relagdes entre eles.

O espaco educacional tornou-se entéo receptor das diferencas, sejam elas de raga, sexo,
género, cor, etnia, religido, deficiéncia etc. Como o “diferente” nunca foi bem aceito nas
politicas sociais de “normatizacao”, o numero de preconceitos, violéncias e discriminagdes
aparecem ainda mais nitidos nas propostas metodoldgicas (que ndo se preocuparam em atender
as subjetividades ou necessidades de cada educando), nas politicas e programas de governo
(que ndo garantiram a permanéncia ou condicGes reais do aluno na escola) e nas proprias
relacBes infantis (abarcadas de preconceitos e estigmas trazidos do espaco exterior e que
ganham expressao nos apelidos, nas brincadeiras, nos dialogos e a¢des entre as criangas). Junto
a isso, observamos na historia da escola publica no Brasil evasdes e reprovacgdes de criangas e
jovens mal acolhidos pela escola.

Essa avaliacdo sobre a escola publica brasileira nos impulsionou a pesquisar a exclusao
no espaco educacional. Pois, quanto mais a exclusdo afastar os educandos das instituicdes de
ensino, mais eles serdo manipulados, submissos e menos criticos perante a sua realidade e aos
problemas sociais. Como a incluséo escolar proposta pelas leis brasileiras (Lei de Diretrizes e
Bases, 0 Estatuto da Crianga e do Adolescente e a propria Constituicdo de 1988) parece distante
da realidade, a exclusdo continua a persistir e crescer constantemente, definindo “o lugar” de
cada um dentro e fora da escola. No entanto, vale questionar como as criancgas, aquelas que
estdo adentrando a escola e convivendo mais amplamente com as diferengas, compreendem e
convivem com a exclusdo. Sera que existem relagdes excludentes entre criangas? Que dimensao

iSso pode atingir entre elas?
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Nessa pesquisa 0s sujeitos que nos ajudaram a responder esses questionamentos
possuiam de 7 a 8 anos de idade e frequentavam o0 2° ano do ensino fundamental I, tendo
expectativas, desejos e realidades proprias depositadas sobre o espaco educacional. Foi
pensando nesses educandos e com ajuda deles, que esse trabalho buscou como questdo central
compreender de que forma a excluséo pode ocorrer entre as criangas no ambito educacional,
investigando trés pontos especificos, sendo eles : 1) os principais fatores que contribuem para
a permanéncia da exclusdo no espaco educacional; 2) como as rela¢6es infantis podem gerar ou
expandir a exclusédo; 3) quais séo as criancas mais atingidas por tal paradigma.

Para compreender toda essa problematica de perto, vivenciando e fazendo parte de quase
tudo que ocorre no dia a dia escolar, foi escolhido ir a campo e analisar, por meio de estudo de
caso, como a exclusdo ganhava espaco entre as criancas que convivem com a diversidade na
sua instituicdo de ensino. Para isso, contamos com o apoio de uma escola publica municipal
situada na cidade de Delmiro Gouveia-Alagoas, onde desenvolvemos por cinco meses (de
outubro de 2017 a fevereiro de 2018) a presente pesquisa. Durante esse periodo adotamos duas
ferramentas metodoldgicas (observacdes e oficinas) julgadas suficientes e necessarias para
satisfazer os objetivos acima descritos.

Na primeira etapa foram realizadas observac¢des na turma participante da pesquisa. Na
segunda etapa foram desenvolvidas quatro oficinas com encontros semanais, onde apenas sete
criangas da turma observada foram selecionadas a participar.

Todas as abordagens sobre a exclusdo, assim como os resultados e analise da pesquisa,
sdo discutidas nesse trabalho por meio dos capitulos dois, trés e quatro. No capitulo dois,
problematizamos uma analise historica e conceitual da exclusdo, onde sdo pensados 0s
conceitos de normalidade, anormalidade e diferenga, compreendendo o peso de cada um deles
para a sociedade e politicas geradoras da exclusdo social e educacional. No capitulo trés,
apresentamos a metodologia da pesquisa, que esta dividida em dois itens. No primeiro deles,
especificamos como foram ocorridas as observagdes em sala de aula e no espaco educacional,
destacando o relacionamento para com as criancas e 0 corpo escolar. No segundo item,
compreendemos como foram realizadas as oficinas, destacando a sua intencionalidade e
pretensdes dialdgicas entre a pesquisadora (em formagéo) e as criangas.

No capitulo quatro sdo apresentados os dados da pesquisa de campo, onde
compreendemos como a exclus@o acontecia naquela instituicdo, por meio de quais fatores ela
ganhava espago e como 0s educandos percebiam e reagiam a tudo isso. Para melhor disposigéo

e compreensdo dividimos a analise em trés categorias, sendo elas: 1) exclusdo escolar: métodos
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e praticas pedagogicas em sala de aula; 2) raca e género como fatores de excluséo na escola; 3)
deficiéncia como fator de excluséo na escola.

Todos esses capitulos buscaram valorar e perceber a crianca, a compreendendo como
sujeito de potencialidades, subjetividades e direitos, que sdo atualmente ameacados e
desconstruidos pelo principio homogeneizador de ‘norma’. E reconhecendo e buscando
resguardar todas as singularidades de criangas, e de minorias humanas em geral, que esse
trabalho reflete a necessidade e urgéncia de pensarmos a exclusao no espaco educacional. Por
isso, buscamos que as discussdes aqui realizadas tornem-se parte das preocupacdes da escola,
e que a realidade dificil das criancas e das instituicdes também possa ser percebida, criticada e,

gquem sabe, minimizada.
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2. HOMOGENEIZACAO E EXCLUSAO NA HISTORIA

O discurso sobre a exclusdo escolar esta estritamente ligado a ideologias, valores e
relacBes presentes na sociedade moderna, que se intensificam no século XVIII com o advento
da industrializacdo. Autores como Lunardi-Lazzarin (2001) Veiga- Neto (2001) e Rocha (2008)
discutem com base em Foucault essa problemética e apontam o neoliberalismo e o iluminismo
como agentes influentes e instigadores das politicas de exclusdo nas sociedades capitalistas do
ocidente. Primeiro, por notarmos a partir das politicas neoliberais uma intensificacdo de uma
economia cujo o foco é a privatizacdo, transformando a escola em uma maquina de forca
produtiva, capitalista; segundo, por vivenciarmos apds o iluminismo a busca incessante pelo
homem critico, reflexivo, o cerne dos processos sociais. Tudo que parecia diferente a esse
“homem completo” e apto ao trabalho virou alvo das politicas excludentes e segregacionistas.

A modernidade trouxe entdo no seu cerne a busca por um tipo ideal de sociedade e
pessoa. Por isso, Veiga- Neto (2001) afirma, por meio das ideias de Foucault e Bauman, que a
sociedade moderna ¢é fundada no principio da ordem, uma ordem baseada em mecanismos de
normalizacdo. A escola passou entdo a contribuir para a consolidacdo do projeto moderno,
afinal, por ela passa toda diferenca, que o principio da ordem, deveria corrigir para caber aos
interesses do mercado. Sobre isso:

A sociedade moderna que ganha consisténcia no século XVIII e tem seu apice no
século XX, traz o anseio pedagdgico de dar corpo as cidades por meio de instituicbes
que tém como propdsito formar para ordenar/ordenar para formar, de tecer modos de
existéncia domesticados, multiplicando forcas e homogeneizando formas
(FOUCAULT, 1987 apud ROCHA, 2008, p. 478).

Percebemos ai 0 surgimento de uma escola, ou de uma pedagogia ligada ao interesse do capital,
que busca ordenar, colocar todos sobre uma mesma “ordem”, uma mesma regra, formando um
padrdo ou tipo de pessoa, aquela esperada pelo ideal iluminista. A acdo negativa encontrada
nesse processo é a busca incessante por um padrdo homogéneo, onde ndo se leva em
consideragdo as particularidades de cada sujeito, ou até as suas “anomalias”, mas o interesse ¢
apenas regrar, ou melhor dizendo, docilizar os corpos. E nesse processo que a exclusio se
constitui visivelmente nas instituicGes de ensino, uma vez que o principio da diferenca é
ignorado e perde espago para o principio da ordem. Sendo assim, a escola torna-se a maior
instituicdo responsavel por nomear os sujeitos ditos capazes ou incapazes, mesmo que as suas
politicas, ou seja, metodologias, curriculo e propostas de ensino funcionem silenciosamente.
Para compreendermos como a exclusdo se constituiu nesses espacos educacionais
precisamos compreender um principio fundante da ordem, que é a ‘norma’. E por meio dela

que a sociedade é dividida entre normais e anormais, que as diferencas s&o identificadas e que
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a escola exerce o que Foucault chama de bio-poder. Um poder exercido por meio de
mecanismos que controlam a vida humana, a populacdo, permitindo regulé-las
(FOUCAULT,1997 apud LUNARDI-LAZZARIN, 2001). E compreendendo a norma e o seu
papel na sociedade moderna que podemos entender a exclusdo e seu funcionamento na

sociedade atual.

2.1 Norma, normalidade e anormalidade

Apesar da no¢do de norma ndo ser propriamente explicitada, esta imbuida na sociedade
desde os seus primordios, como nos aponta Lunardi-Lazzarin (2001), esta desenvolveu-se ainda
mais no século XV 11l e XIX durante o processo de industrializacao, intensificacdo da economia
e do capitalismo brasileiro, a qual ja vinhamos debatendo. De acordo com a autora, esta

concepgdo nasce juntamente com o conceito de ‘média’ e:

[...]Jesta conectado ao nascimento da Estatistica como uma ciéncia das coisas do
"Estado", como uma especie de aritmética politica. O objetivo dessa estatistica é
descrever as populacdes através do célculo da média de algumas caracteristicas vitais.
A partir desse célculo podia-se chegar ao "homem médio", que se torna entdo uma
espécie de ideal (s/pg).

O homem médio seria entdo o homem considerado “normal”, ideal para o estabelecimento e

manutencdo da sociedade capitalista, um ser apto ao consumo, ao mercado de trabalho. E
necessario notar que os critérios que definiam e diferenciavam as pessoas eram completamente
vitais e 0 encargo de diferenciar ou separar esses sujeitos por grupos/tipologias era assegurado
principalmente por uma vertente médica, na qual a psicologia tinha participacdo extremamente
significativa. Veiga-Neto (2001) aponta (neste século) ndo apenas uma expansao do campo psi,
que expandia os seus estudos, compreendendo além da loucura, comportamentos que poderiam
influenciar a ordem social, como a “indisciplina, a agitagdo, a indocilidade, a rebeldia, a
desafei¢dao” (p. 115). Mas também, uma nova relacdo do Estado com a ciéncia, que passara a
se unir aos varios campos cientificos para compreender a populacgéo e suas relacoes coletivas.
Esses dois ocorridos constituem o que Foucault (apud VEIGA-NETO, 2001) denomina
de bio-poder, que pode ser definido como o poder sobre a vida das pessoas, ou melhor,
mecanismos que possibilitam o controle sobre ela via domesticagéo dos corpos. De um lado o
Estado, se apropriando dos diferentes saberes para estudar as pessoas coletivamente e classifica-
las, separéa-las por grupos estatisticamente parecidos. De outro, a psicologia, que contribuiu com
a logica estatal e expandiu a concepgao do que seria a pessoa “anormal”, reunindo diferentes

tipos de sujeito e comportamentos que pareciam irregulares, colocando-os sob essa
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denominagdo. Ambos obedecem a uma regra Unica, a de colaborar para a ordem social para o

pleno funcionamento da sociedade moderna e capitalista. Por isso,

A normalidade é o local onde a possibilidade de governar os corpos se materaliza,
pois, considera 0s sujeitos a partir da normalizacdo, possibilitando o controle, e
exercendo o bio-poder, o poder sobre a vida. Nessa perspectiva, "a normalidade ndo
é 0 grau zero da existéncia, mas um local de bio-poder” (SILVA, 1997 apud
LUNARDI-LAZZARIN, 2001, s/pg).

A partir dessa afirmagdo podemos compreender a norma como um campo de poder. E como
campo de poder, um espaco de forca, uma forca exercida sobre os diversos grupos humanos.
Analisando esse recorte, podemos constatar dois pontos significativos para a compreensao da
norma como ferramenta promotora de homogeneizacao e exclusdo:1) a norma é apresentada
como uma politica de governo dos corpos, que sO se caracteriza por meio de um processo de
naturalizacdo; 2) a normalidade como justificativa do bio-poder, um poder exercido pelos
“normais”.

Podemos afirmar, por meio dos estudos até entdo apresentados, que a ideia de
“governamentalizagdo” esta ligada ao poder de um grupo de pessoas sobre outros grupos,
impondo regras e definindo em que lugar social cada fracdo de pessoas deve ser inserida; tudo
isso por meio de suas politicas segregacionistas e ideoldgicas. Esse processo de
governamentalizacdo se da por meio da naturalizacdo. Para Lunardi-Lazzarin (2001) naturalizar
0s corpos € a mesma coisa de homogeneizar, reformar os sujeitos, transformando-os ou
deixando-os o mais préximo possivel do tipo ““ideal” de pessoa, aquela pensada pelo
iluminismo: “um sujeito consciente, centrado, reflexivo, critico™” (s/pg). Naturalizar seria,
entdo, tornar os “anormais” mais sociaveis, menos distante do sujeito com comportamento,
atitudes e pensamentos dos “normais”. E por isso que a autora aponta a normalidade como um
processo de bio-poder. Mas quem detém este poder? A quem ele favorece? Esse poder
fundamenta a exclusdo? Basta olharmos para a realidade capitalista e educacional a qual temos
nos dias atuais para que possamos Vvisualizar a escola como um dos cenarios dessa
problematicas.

Observando o que foi até entdo discutido, podemos chegar a conclusdo de que o bio-
poder (mecanismos de poder que controlam a vida das pessoas) esta nas maos dos “normais”.
Mas quem sdo os normais? Veiga-Neto (2001) ja nos apontou uma influéncia da economia, do
Estado e da psicologia clinica nesse processo de constituicdo do normal/anormal, trazendo a
norma como regra de conduta e oposicéo a doenca. A partir dai, podemos compreender a pessoa
“normal” dentro de duas perspectivas: 1) um sujeito normal € aquele passivo, racional, detentor

do bem e da ordem social, um sujeito pronto para consumir e para contribuir para 0 mundo do
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trabalho; 2) ser normal € ndo ser “doente”, ndo possuir distirbios mentais, limita¢des fisicas ou

algumas dificuldades, como as de aprendizagem, por exemplo. Por isso o autor problematiza:

[...]Jo critério de entrada [em uma fracéo social] ndo é mais o corpo (em sua morfologia
e comportamento); o critério de entrada pode ser, também, o grupo social ao qual esse
corpo é visto como indissoluvelmente ligado. Né&o é dificil notar o quao forte é o poder
envolvido nesse processo. Correlativamente, também ndo é dificil notar o quanto
parece estar se ampliando o conceito e uso da norma como estratégia de
dominagdo(VEIGA-NETO, 2001, p. 107).

Podemos perceber que definir um conceito exato, ou principio de normalidade, esta cada vez
mais dificil, pois, como apontou Veiga-Neto, ndo sdo apenas as anomalias do corpo que
distinguem o posicionamento dos sujeitos na sociedade. As politicas neoliberais expandem esse
principio, onde as pessoas pobres ou de camadas populares, por exemplo, por pertencerem a
uma “fra¢do” de menor poder, € hdo consumirem ou usufruirem tanto dos bens de consumo, ja
sdo inferiorizados e visualizados pela sociedade em geral como pessoas inferiores. Nessa
perspectiva podemos afirmar que a norma (que € o proprio bio-poder) (VEIGA-NETO, 2001)
favorece, dentro dessa logica capitalista, 0 Estado, 0s empresarios ou as pessoas de alto poder
aquisitivo. Os pobres, deficientes ou rebeldes sdo excluidos, silenciados pelo processo de
normalizago. E por isso que compreendemos (com base no autor) os anormais ndo como uma
excecao, mas como um grupo gigantesco de pessoas espalhadas por todo o mundo, produzindo
subjetividades e reagindo, de alguma forma, a subjetivacdo normativa que lhes é imposta.

E nessa perspectiva que a escola age, pois a escola é uma instituicio que possui um
poder normativo, e vem contribuindo para a expansdo do projeto capitalista, iluminista da

sociedade moderna. Vejamos:

A escola tem a funcéo de proteger a crianca dos maus habitos mundanos e desenvolver
a potencialidade dos individuos, cultivando comportamentos integrados ao sistema: o
sucesso do sistema é também o de cada um, e vice-versa. Foucault (1981) afirma que
para manter a pirdmide da hierarquia social de pé ndo é preciso sé policiamento, e
nem seria possivel para tantos: mais importante é o desejo que cada um tem de chegar
ao topo, mesmo que isso jamais aconteca. A escola ajuda a fabricar esse desejo —
desejo de poder (ROCHA, 2008, p. 479).

E com a producdo do desejo que a escola vai contribuindo para o projeto moderno, para a
expansdo e aumento da hegemonia, e das politicas de homogeneizacdo. Quando ela normatiza,
nega as diferencas e prop&e um tipo unico de ser humano, fabricando nos educandos a nocéo
de que isso é necessario para 0 sucesso na vida. Assim, ela ja estd impondo politicas
excludentes. Mantoan (2003) ao definir o que é a exclusdo escolar, reforca tambem essa
perspectiva, afirmando que esse paradigma esta ligado a ““ ignorancia do aluno diante dos
padrdes de cientificidade do saber escolar” (p.13). Um saber, padronizado, moldado para o tipo
de aluno “normal”, aquele saber que ndo reflete a realidade de cada crianca, as suas limitagoes,

dificuldades e diferencas. Muito pelo contrario, temos um saber escolar fechado as politicas do
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capital. Um curriculo, metodologia e profissionais condicionados a obedecer essa politica, que
na maioria das vezes € tdo consistente que ndo consegue valorizar ou moldar-se as necessidades
das criancas. A escola, como apontou Rocha (2008), vai s6 difundindo esse desejo de que todos
podem crescer, podem ter sucesso, inclusive, os “anormais”.

Entendemos, em meio a essa problematica, que a excluséo esta indissociada do principio
de norma. O poder, aqui mencionado, esta dentro de uma perspectiva foucaultiana, que afirma
que: “O poder nao se d4, ndo se troca nem se retoma, mas se exerce, sO existe em acao; (...) o
poder ndo é principalmente manutencdo e reproducdo das relacdes econdmicas, mas acima de
tudo uma relagio de forca” (FOUCAULT, 2004 apud BRIGIDO, 2013, p. 61). Para Foucault
ndo existe o poder em si, mas relacbes de poder, ou relacdes de forca. Essas relagdes as quais o
autor se refere sdo os didlogos, as lutas e contestacGes didrias de um grupo de pessoas sobre
outras, de um grupo de pessoas para com o Estado, por exemplo. Isso se constitui em uma
relagdo de poder, porque é exercida pela forca, de acordo com os interesses de ambos os lados.

E por isso que Lunardi-Lazzarin (2001), com base em Pinto, firma que ndo existem
pessoas completamente incluidas ou excluidas. O que existe sdo situacdes, sdo jogos de poderes,
que dependendo do contexto e lugar vai favorecer mais uns gue outros. Se observarmos no
Brasil os programas de assisténcia social, por exemplo, podemos perceber essa problemaética.
Esses programas favorecem pessoas (na maior parte das vezes de classe baixa) que estdo
passando por algum tipo de caréncia. Nesta situacdo essas pessoas sdo incluidas, e as outras, as
gue ndo estdo com tamanha necessidade, sdo excluidas. Essas mesmas pessoas podem, em outra
situacdo ser excluidas de determinada acdo governamental.

Mas porque o poder (dentro da concepcdo foucaultiana), mesmo constituindo um
campo de forgas, é ainda uma forma de disciplinar, de controlar os individuos? Podemos
encontrar essa resposta em Lunardi-Lazzarin (2001), Veiga-Neto (2001) e Rocha (2008), que
ao defenderem as ideias foucaultianas, fazem mencédo a dualidade da relacdo poder/saber. O
saber € o proprio conhecimento, é com esse conhecimento que atua o poder. Quanto mais se
conhece ou se entende um corpo, maiores serdo as possibilidades de dominio sobre ele. E nessa
perspectiva que a escola veio historicamente se tornando esse monstruoso espago de excluséo
e homogeneizagéo a qual vinhamos discutindo.

A escola é detentora de um saber, e por isso, ela também exerce poder, e um poder
amplo sobre a vida das pessoas. Todos querem estudar, todos querem alcangar o “sucesso”,
serem bem-sucedidos, ou inclusos, para entdo manter relagcdes “normais”. No entanto, a escola

recebendo toda a diversidade de grupos e pessoas, pode fazer destes sujeitos objetos
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manipulaveis. Como detentora do saber, ela pode depositar nos educandos apenas o que for Gtil
para o plano moderno, para a elite e/ou para o governo. Pois, nas relagdes entre escola publica
e governo (que é movido pela economia, mais que pelos interesses sociais), 0 governo sempre
imp0e seus interesses.

Na perspectiva dos autores, adotamos nesse trabalho a incluséo escolar (a que as escolas
praticam) como um paradigma visto paradoxalmente como um processo excludente. A incluséo
a qual as escolas desenvolvem estd baseada na ldgica do acolhimento as diferencgas, dos
“defeituosos”, “anormais” para corrigi-los, homogeneiza-los, naturaliza-los. “Assim, através
das tecnologias de poder e saber, os anormais (...) sdo incluidos para serem (...) normalizados,
criando assim as condi¢cdes necessarias para supervisiona-los e administra-los” (LUNARDI-
LAZZARIN, 2001, s/pg). Para a autora, a inclusdo tem o intuito de disciplinar, e essa disciplina
é 0 meio do governo controlar os seres, a tal ponto que o sujeito passa a se autogovernar, ou
seja, interiorizar o que ele precisa ou ndo fazer na sociedade, o que é certo e errado, 0 que é
bom ou ruim aos olhos dos “normais”.

No ambito da escola publica brasileira, e ao longo de sua historia, a

inclusdo/homogeneizacao se apresenta de varias formas. Para Rocha (2008):

O movimento de inclusdo no Brasil apresenta pelo menos duas frentes de luta: uma
tendéncia mais geral que envolve as politicas de inclusdo social para populacGes
pobres marginalizadas, principalmente de origem negra; uma tendéncia vinculada a
inclusdo escolar, que tem como questdo a equalizagdo de direitos educacionais no
ensino regular aos portadores de necessidades especiais (p. 480).

O processo de inclusdo das diferencas na escola ocorre entre estas duas tendéncias. Quanto aos
pobres, negros e marginalizados, a escola parece ser a Gnica saida para melhorar a propria vida;
e quanto aos sujeitos que possuem necessidades especiais, a escola diz se refazer, se programar,
se reformular.

Para ambos 0s grupos, a inclusdo escolar tem se concretizado parcamente, de forma
precéria, no que tange realmente a promover a ascensdo social destes grupos via instrucao
escolar. Além disso, seu processo de escolarizagcdo se impde com marcas perceptiveis de
homogeneizacéo, classificacdo e disciplinamento, como denunciam os autores citados até o
momento. Levantar essa critica acerca da escola e da educacéo inclusiva a qual nos é oferecida
na atualidade ndo é discordar das politicas de inclusdo. Muito pelo contrario, € perceber que
elas devem ser aprofundadas, exploradas, mas com uma perspectiva diferente, que ndo estimule

a naturalizacdo, homogeneizacgéo dos corpos, a exclusdo da diferenca.

[...] o projeto pedagégico deve lutar para escapar as dicotomias produtoras de
categorizacdes dos ‘com deficiéncias’ ou dos ‘sem deficiéncias’ para falar de sujeitos
com necessidades variadas. A questdo € colocar em funcionamento uma pratica
pedagogica para todos, sendo que, para acolher a diversidade, é preciso trabalhar pela
diferenca (BEYER, 2006 apud ROCHA, 2008, p. 481).
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Por tanto, a questdo nao é romper a diferenca, mas trabalhar em cima dela, estabelecendo um
curriculo, métodos e regras que a contemplem, que valorizem a diversidade, as subjetividades
e particularidades de cada ser, contemplando as diferentes formas de pensar, de agir, de
compreender a realidade. Afinal, nenhum ser é submisso em todas as situacGes, pois eles
também possuem poder, possuem forga, contestam. Uma das formas de vencer essa forca a qual
a exclusdo faz no ambiente educacional no decorrer da historia, € ampliando as politicas

pedagogicas, contemplando o principio da diversidade por meio do trabalho com a diferenca.

2.2 De qual diferenca estamos tratando?

Pensar em diferenca é pensar nas subjetividades, na diversidade de pessoas e grupos
sociais que pensam e interpretam o mundo e as a¢fes de formas distintas. Vencato (2014)
especifica bem o conceito de diferenca, a considerando como uma construcdo cultural. Que
assim como a identidade, ganha forma no contato, relacfes e aprendizagens adquiridas no
decorrer da vida em sociedade. VVejamos:

EEINT3 LR I3

A identidade ¢ simplesmente aquilo que se é: “sou brasileiro”, “sou negro”, “sou

LR I3

heterossexual”, “sou jovem”, “sou homem”. A identidade assim concebida parece ser
uma positividade (“aquilo que sou”) [...]. Nessa perspectiva, a identidade s6 tem como
referéncia a si propria: ela é autocontida e autossuficiente. Na mesma linha de
raciocinio, também a diferenca é concebida como uma entidade independente.
Apenas, neste caso, em oposic¢do a identidade, a diferenca ¢ aquilo que o outro é: “ela

< LRI <

¢ italiana”, “ela é branca”, “ ela é homossexual”, “ela é velha”, “ela é mulher”. Da
mesma forma que a identidade, a diferenca é, nesta perspectiva, concebida como
autorreferenciada, como algo que remete a si propria. A diferenga, tal como a
identidade, simplesmente existe (SILVA, 2007 apud VENCATO, 2014, p. 34).

Podemos compreender dentro dessa perspectiva que a identidade serd sempre o que “eu sou” e
a diferenca estd mais facilmente percebida no outro, o que “o outro é”. A cultura, as pessoas
com as quais nos relacionamos, nos identificamos, interagimos e aprendemos nos transmitem
um direcionamento, uma subjetividade que nos leva a compreender 0 mundo dentro de uma
perspectiva especifica. Essa concepcao para nos, sujeitos que a valorizamos e acreditamos, sera
sempre natural, normal. Para outros grupos, com caracteristicas e opinides distintas, essas
concepgdes ja ndo serdo tio validas, e podem ser vistas até como anormalidade. E por isso que
existe uma infinidade de diferencas e diferentes ao nosso redor, pois, sempre havera
pensamentos, caracteristicas, opinides e subjetividades distintas dos demais. A diferenca é
entdo algo natural, que independente que qualquer coisa sempre ira existir.

E interessante notar em meio a tudo isso que o principio da norma esta presente, e é por

meio dela, e dos elementos dominantes imbuidos nos parametros de normalidade, que a
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diferenca passa a ter outra perspectiva e € considerada como um defeito a se corrigir, como um
desvio, uma ruptura (SILVA, 2014). E nesse discurso que a autora, aponta que “o adulto,
branco, homem, europeu, racional” (p.3) torna-se o padrao de sujeito esperado pela sociedade,
tudo que ¢ “diferente” a isso ja parece desviante.

Silva (2006) aponta a diferenca dentro de duas perspectivas. De um lado, as ideologias
de direita, buscando incansavelmente as diferencas na perspectiva de naturalizé-las, controla-
las (compreendendo a diferenca como algo desviante); de outro, dentro dos movimentos de
esquerda, assegurando-a como ponto fundamental da luta, da busca por respeito e liberdade de
expressdo. Podemos perceber, desde entdo, que a escola publica brasileira vem historicamente
se enquadrando mais nesse principio ideolédgico de direita, recebendo as diferencas dentro de
um discurso igualitario, porém, ndo distingue métodos, processos e até componentes
curriculares, aplicando os mesmos conteudos, da mesma forma, para todos, como se fossem

iguais. E por isso que a autora afirma:

A nomeacdo da diferenca no contexto de uma sociedade marcada pela exploracéo e
segregacdo, cujas causas estdo estreitamente relacionadas as relagdes dominantes,
torna-se falsa, ndo aparecendo como diferenga, mas como desigualdade (SILVA,
2006, p. 114).

A escola, repercutindo a exploracdo e segregacdo dada pelos processos de homogeneizacgéo e
politicas capitalistas, ndo esta trabalhando com o anseio de cultivar a diversidade, de valoriza-
la, mas, pelo que vimos, esta semeando e provocando a desigualdade entre as pessoas.
Vencato (2014) nos alerta a pensarmos diferenca como algo dissemelhante da
diversidade, considerando que ambos possuem natureza distintas: “O termo “diversidade” ¢
ligado a ideia de tolerancia ou de convivéncia, e o termo “diferenga” ¢ mais ligado & ideia de
reconhecimento como transformagdo social, transformagdes nas relacdes de poder [...]”
(MISKOLCI, 2012 apud VENCATO, 2014, p. 31). A autora assemelha o termo diversidade
aos varios grupos sociais que se identificam culturalmente e acabam se distinguindo dos demais
por ndo acreditarem ou defenderem os mesmos preceitos. E por isso que a autora ndo defende
0 uso do termo diversidade, pois ele invoca o principio da tolerancia. Tolerancia remete ao
etnocentrismo, como se os principios defendidos por alguém fossem bons ou corretos o
suficiente a ponto de precisarmos tolerar o outro, suportar conviver com pessoas gque julgamos
ndo ter principios tdo bons quanto os nossos. E como um sacrificio de um favor, a tolerancia
seria um esforgo para conviver com o diferente. Contrario a isso, a diferenca traz o principio do
reconhecimento, da compreensdo de que uns sdo diferentes dos outros, e para valorizar esse
outro é preciso nos transformar, deixando 0 nosso etnocentrismo cultural para compreendé-lo,

para manter relacbes com essa diferenca.
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Para essa autora, o “género, geracdo, raca/etnia, sexualidade e religido (...) S&0 0 que
hoje chamamos de marcadores sociais da diferenca” (BRAH, 2006 apud VENCATO, 2014, p.
25). Estes marcadores, pelo que ja foi discutido, estdo interligados a questdes sociais, étnicas,
raciais e/ou que em nossa sociedade sdo identificadas como fatores que presentificam a
diferenga. Mas e a deficiéncia? Ela ndo é também uma diferenga? E se for, por que ela ndo esta
presente nesses marcadores? Para compreendermos essa problematica vamos adentrar nos

estudos de Silva (2006), este que define a deficiéncia como diferenca. VVejamos:

Foi no ambito dos Disability Rights Movements, sobretudo na Inglaterra, que
surgiram as denominac6es Modelo Médico da Deficiéncia para a descri¢do clinica ou
bioldgica que explica a deficiéncia como lesdo ou desvio da normalidade, falta ou
déficit, ignorando o peso das estruturas sociais, prescrevendo a “cura” por meio de
reabilitacdo e medicalizag8o, e 0 Modelo Social da Deficiéncia com um outro tipo de
explicacdo causal em que se priorizam o0s aspectos externos e impeditivos para a
realizacdo da independéncia das pessoas com deficiéncia. Ou seja, sua interpretacéo
é calcada no contexto da sociedade e na condigdo favorecedora ou ndo da adaptacéo:
existéncia de barreiras arquiteténicas, vagas para emprego, direitos civis garantidos,
inclusdo nas escolas e sistemas de salde. Percebe-se que a causa é deslocada da leséo
para seus aspectos externos, que constituem as barreiras sociais, com uma
argumentacdo neutralizadora da disfuncdo organica e, assim, politizando o
enfrentamento da deficiéncia, propondo acdes e atitudes sociais afirmativas (...). Com
isso, lesdo e deficiéncia foram desagregados, indicando que a ultima é um fenémeno
sociolégico determinado pelas barreiras sociais restritivas. Ja a lesdo é um fenémeno
bioldgico (p. 122-123).

Diante dessa afirmativa, percebemos que a deficiéncia € uma construcdo social, ndo uma

condicdo humana. Estes sujeitos, possuem lesdes: como 0s cegos, as pessoas com limitaces
fisicas e/ou do desenvolvimento. Mas o que fazem eles serem deficientes, ou seja, ndo terem
“eficiéncia” para trabalhar, criar, participar ativamente e plenamente da vida em comunidade é
a propria sociedade, que ndo disponibiliza oportunidades e meios para tal. Se observarmos por
exemplo o numero de vagas ofertadas para essas pessoas em concursos publicos ou a
preocupacdo com a acessibilidade dessas nos varios espacos publicos, ja podemos constatar
uma caréncia e compreender que se existissem ofertas e oportunidades adequadas, muitas a¢oes
seriam realizadas por estes sujeitos.

Mas se pensarmos nas criangas que possuem algum tipo de leséo? Elas ainda néo
concorrem a vagas de emprego, ainda ndo prestam concurso, ndo trabalham, porém, também
sdo denominadas deficientes. Elas ainda ndo estdo nesses espacos, mas estdo nas escolas, nas
ruas ou nas intui¢Ges que as prestam auxilio. Espacos esses, que acabam por cultivar os valores
capitalistas hegemonicos.

Ainda para Silva (2006):

[...] a deficiéncia ndo é uma condigdo estatica, natural e definitiva, ela esta inscrita nas
relacbes que determinam seu entendimento na sociedade. E, portanto, uma diferenca
que emerge no processo de producdo da existéncia dos povos, em locais e momentos
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histdricos distintos, assim como sdo, nesse sentido, as diferengas étnicas, os codigos
linguisticos ou as crengas religiosas (p.121).

Com isso, podemos perceber que Silva aponta a deficiéncia também como um marcador da
diferenga e, no fim das contas, também de origem social (por mais que se baseie no argumento
bioldgico da lesdo). Isso nos pareceu distante da perspectiva de Vencato (2014). Levando em
consideracdo a participacao da cultura e das relac6es interpessoais na constitui¢do do diferente,
asseguraremos uma linha de pensamento mais voltada aos estudos de Vencato, portanto,
consideraremos aqui as diversas ragas, etnias, religides ou sexualidade como “diferenga”.
Quanto as pessoas que possuem algum tipo de limitagdo fisica ou psiquica, como 0s cegos ou
pessoas com algum tipo de distarbio, por exemplo, discorreremos dentro do principio da norma,
visto que as lesBes que cada uma possui, apesar de ser socialmente discriminada, decorre de um
fator biol6gico e ndo cultural por si s6. Contemplaremos o debate sobre essas pessoas para além
das suas lesdes, considerando as suas subjetividades, suas potencialidades que vao além da sua
deficiéncia. Afinal, elas também possuem sexo, identidade de género, religido, raca, etnia,
orientacdo sexual, estando, simultaneamente também incluidas por um marcador de diversidade
outro, que o caracteriza como um ser atuante, e nao “ineficiente”.

Na préxima secédo discutiremos a exclusdo no espaco escolar, compreendendo como a
diversidade e a diferenca sdo recebidas e visualizadas pelas instituicbes de ensino, como a
normalizacdo e homogeneizacao estdo se perpetuando dentro das escolas e nas relagfes entre

instituicdo, professor, aluno e sociedade.

2.3 Exclusao e escola

Nesta secdo pensaremos o conceito de exclusdo no espaco escolar, reconhecendo que
esse paradigma nao se dissocia das formas de exclusdo constatadas nos espacos exteriores a
escola. A exclusdo escolar pode ser abordada a partir de varias perspectivas. Algumas autoras,
como Mattos (2012) e Mantoan (2003) a discutem defendendo a obrigatoriedade e 0 acesso
massivo de todos a educacédo no Brasil. Para outros autores, como Antun (2013), Dubet (2003),
Ribeiro (2006) e Spozati (2000), a discussdo sobre exclusao escolar se desenvolve em relacéo
a exclusdo social, abarcando questdes politicas, econdmicas e culturais relativa aos sujeitos que
fazem parte da escola. Para esses autores, a exclusdo € um fator que tem suas causas internas a
escola (como a falta de formagéo profissional para lidar com as necessidades particulares de
cada sujeito, a descontextualiza¢do do ensino e a falta de estimulo que gere a permanéncia da

crianca no espaco educacional) e externas a escola (como o nimero de criangas que ndo tem
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acesso a escola, seja por dificuldade de locomoc¢éo ou pelas baixas condicGes financeiras de
vida, que por vez pode levar ao trabalho infantil).

Dubet (2003) nos ajuda lembrando que a escola ndo € um corpo a parte do sistema
social; ela esta imbuida em uma sociedade de principios excludentes, que consequentemente
entrardo no espago educacional e surtira efeito sobre todo o processo de ensino e aprendizagem.
Os educandos, por exemplo, ao terem acesso as escolas levam consigo tragos da excluséo social,
como o preconceito, a homofobia, a violéncia ou o racismo. Levantar esse questionamento ndo
é afirmar que as causas da exclusdo escolar sdo motivadas apenas pelos fatores externos, mas
reconhecer que existe uma participacdo massiva destes, que reunidos as préaticas pedagdgicas e
curriculares separatistas e homogeneizadoras das escolas modernas, corroboram para 0
fracasso de muitos.

Para Mattos (2012) “O que proporcionou o surgimento da exclusdo foi o estranhamento
ocorrido entre as culturas, entre a diversidade que passou a ter acesso a escola, ap6s a
obrigatoriedade” (p. 221), na segunda metade do século passado. O que nos leva a compreender
qgue a integracdo entre ricos, as classes médias, pobres, negros, brancos, indigenas,
homossexuais ou pessoas com religides distintas, acessando 0 mesmo espac¢o educacional gerou
conflitos diversos (dos alunos entre si, a partir do encontro entre diferentes, e também dos
grupos subalternos para com a dindmica escolar e seu ensino). Mantoan (2003) também faz
mencao a Constituicdo de 1988 (que assegura a todos o direito a educagdo) atribuindo ao seu
discurso um viés pedagagico, afirmando que a massificacdo do ensino levou a escola a abrir-se
as diferencas, mas ndo a acolhé-las. A escola ndo se abriu aos novos conhecimentos, ndo se
preparou para cuidar e valorizar as diferengas. A maior parte dos grupos sociais recebidos pelas
instituicdes publicas a época de ensino constituem o que Nogueira e Catani (1998 apud
ANTUN, 2013, p. 39) chamam de “excluidos de dentro™.

A discussdo sobre exclusdo escolar ultrapassa os limites fisicos da escola, e chega as
fronteiras culturais e sociais. Existem muitos fatores que limitam as experiéncias dos educandos
dentro da escola, fatores que se constituem tao drasticamente que chegam a afastar milhares de
criancas e adolescentes dessa instituicdo. Um documento recente, langado pela UNICEF (Fundo
das Nacdes Unidas para a Infancia) no ano de 2017, traz nimeros da exclusdo escolar no Brasil,
onde afirma que 2.802.258 criangas e adolescentes, com faixa etaria de 4 a 17 anos ndo
frequentam a escola. O mesmo documento afirma que isso é consequéncia de algumas barreiras,
gue podem ser socioculturais, econdmicas, referentes a oferta educacional ou a questdes

politicas, financeiras e técnicas. Vejamos:
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As barreiras socioculturais envolvem a discriminag&o racial, o preconceito, o bullying,
a homofobia e a transfobia, a exposicdo dos meninos e meninas a violéncia e a
gravidez na adolescéncia, entre outras questdes. As barreiras econdmicas dizem
respeito a pobreza, que inclui o trabalho infantil e outras privacdes de direitos. Entram
na lista também problemas relacionados ao abuso e a exploracdo sexual. Entre as
barreiras relacionadas a oferta educacional, estdo a apresentacdo de contelidos
distantes da realidade dos alunos, a ndo valorizacdo dos profissionais de educacéo, o
namero insuficiente de escolas, a falta de acessibilidade para alunos com deficiéncia,
condicBes precarias de infraestrutura e de transporte escolar. As barreiras politicas,
financeiras e técnicas tratam da insuficiéncia de recursos destinados a educacéo
publica brasileira (UNICEF, 2017, p. 10).

As barreiras entdo apresentadas parecem falar de um tipo Unico de pessoa, a pobre!
Afinal, sdo essas que sentem dificuldades de chegar a escola (por morarem em bairros afastados
ou comunidades rurais distantes, tendo que atravessar um longo percursos a pé ou de transporte
escolar para se chegar a instituicdo, constituindo-se uma atividade enfadonha e desestimulante),
que estdo expostas a um contexto maior de marginalizacio e violéncias. E para essas pessoas
que faltam verbas, programas educacionais, perspectivas melhores de vida. Como vinhamos
discutindo no inicio deste estudo, n6s vivemos em uma sociedade normativa e elitista, onde a
escola dificilmente se voltara a atender os contextos em que vivem e sonham estas criangas.

Ter uma escola que se mova para tentar mudar essa realidade parece até utopico. Se
pensarmos, por exemplo, nas criangas residentes em meios rurais, como as ribeirinhas,
indigenas ou quilombolas, o problema pode ser ainda maior. Sdo criancas que na maioria das
vezes precisam ajudar a manter a renda familiar, fazendo alguma atividade na ro¢a ou cuidando
da casa e dos irmaos para que 0s pais possam trabalhar, pois existem vérias necessidades a
serem supridas, uma vez que a escola ndo garante sobrevivéncia, ndo “enche barriga” e nem
“paga as contas”.

Mas sera que o problema da exclusédo escolar no Brasil limita-se apenas aos pobres? Ou
os ricos também vivenciam alguma faceta da exclusdo? Spozati (2000) nos ajuda a compreender

esta problematica, ao afirmar que:

[...]a exclusdo social ndo se define pela "linha da pobreza" que separa os cidadaos
entre miseraveis, pobres, remediados, etc, com base em salério, renda, capacidade de
consumo e assim por diante. A exclusao social sup®e ter por referéncia um padrao de
vida de inclusdo de costumes, de valores, de qualidade de vida, de desenvolvimento
humano, de autonomia, de equidade. Assim, pobre é 0 que ndo tem renda, enquanto
excluido pode ser o que tem sexo feminino, cor negra, opcdo homossexual, é idoso, é
gordo, é magro, etc. A exclusdo social refere-se a toda uma gama de caracteristicas e
valores culturais, resultando em abandono, perda de vinculos, esgarcamento das
relagdes de convivio - que ndo necessariamente passam pela pobreza (p.30-31).

A autora faz referéncia a exclusdo social, ndo educacional, porém, sabemos que uma esta
imbuida a outra, se intercruzando. Observamos, no entanto, que a exclusdo ndo é
necessariamente fruto da pobreza, mas esté ligada a caracteristicas especificas, a modos de vida.

E por isso que ao discutir as barreiras sociais que levam a exclusdo, deixamos silenciadas
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barreiras socioculturais, para que pudéssemos pensa-la agora, percebendo-a dentro deste
discurso. As caracteristicas abarcadas por ela, como a discrimina¢do, a homofobia, o
preconceito, entre outras atitudes, sdo perpetuadas por todas as pessoas, independente de
condicdes financeiras. Mas vale ressaltar que os pobres estdo sim determinados a viver sobre a
I6gica da exclusdo, por estarem condicionados a padrdes pré-estabelecidos de vida. Afinal,
quanto mais condi¢des financeiras as familias tém, maiores serdo as possibilidades de acesso a
uma boa e adequada educacdo, diminuindo possibilidades de exclusao.

Como nos afirma Spozati: “O processo educacional se enriquece pelo estimulo de varias
outras capacidades adquiridas em atividades extracurriculares - mas isso depende da capacidade
econdmica da familia” (2000, p. 28). Sem dinheiro, ndo conseguimos pagar uma escola que
desenvolva atividade com danga, musica, teatro, oficinas culturais, experiéncias que poderiam
ajudar as criangas a ampliar sua vivéncia de escola, desenvolvimento de habilidades diversas,
e ajudar a dar sentido ao processo de aprendizagem, uma vez que as instituicdes publicas nem
sempre trabalham com atividades extracurriculares.

Entdo como o preconceito, a homofobia, o racismo, o trabalho infantil, a dificuldade de
acesso a escola, a violéncia, a falta de recursos ou de estimulos constituem excluséo? Para
Dubet (2003) a massificacdo do ensino tem grande responsabilidade nessa historia, pois, a
escola abriu as portas para as diferengas, mas ndo responsabilizam-se ou cria mecanismos que
assegurem o sucesso destas pessoas. O autor nos leva a pensar que a propria exclusdo social é
causada pela escola, que com 0s seus principios meritocraticos, leva os sujeitos a imaginarem

ilusoriamente gque a oportunidade ja é dada.

De um lado, a escola de massas ndo € a escola da igualdade; de outro, a massificacdo
que aumenta a prevaléncia dos diplomas no ingresso ao emprego. Assim, a excluséo
escolar, considerada sob o angulo de um fracasso escolar importante, provoca ipso
facto uma relativa exclusdo social. E numa sociedade em que mais de 10% da
populacdo economicamente ativa sdo desempregados, os mais desqualificados do
ponto de vista da escolarizagdo tém todas as chances de conhecer a excluséo social
(DUBET, 2003, p. 34-35).

Sendo assim, milhares de criangas atendidas na rede puablica de ensino vém de um
contexto familiar em que a maior parte da familia sente-se fracassada por ndo possuir emprego,
ter condicGes dignas de vida, ou um parco conhecimento dos seus proprios direitos. A ideia de
fracasso € entdo relevante. A verdade é que os educandos ja estdo fadados ao fracasso, que vem
(na maioria das vezes) desde a familia até as suas relacdes sociais. Ao chegar na institui¢do
escolar, ela pouco ou quase nada faz para consolidar o sucesso destes educandos que tém tanto
potencial. Muito pelo contrario, quase ndo existe interdisciplinaridade, multiplicidades de

métodos, didlogo, cumplicidade, amplas descobertas, principalmente para aqueles que possuem
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algum tipo de necessidade educacional especial (ha qual o ensino é ainda mais precério). No
final das contas, o aluno que ja vem fadado dos trabalhos da roca, dos percursos que percorre
de casa para a escola, nao consegue ver sentido no conhecimento abstrato e racional da escola,
nem contextualizar com a sua realidade e necessidades. A culpa desse fracasso nao recai
geralmente sobre o sistema, mas sobre o sujeito, aquele que “ndo soube” aproveitar as
oportunidades (SPOZAT]I, 2000).

Para Barton (2003 apud ANTUN, 2013, p. 37) os mecanismos que vao legitimar a
exclusdo dentro do ambito educacional sdo as “definicdes dominantes de sucesso, fracasso e
capacidade”. Outros autores aqui ja mencionados, como Dubet (2003) e Spozati (2000) também
concordam com essa afirmativa, definindo o fracasso como forma em que a exclusdo se
vislumbra e torna visivel, causando um impacto para aquele que é vitima. Dubet, nos seus
estudos, nos traz pistas importantes acerca de como estas criancgas, as excluidas dos espacos
educacionais, reagem em meio a excluséo; destacando o retraimento e o conflito. O primeiro
constitui-se em um processo de auto exclusao, onde o educando, compreendendo que néo vai
vencer, ou conseguir bons resultados e significado nesse processo, acaba se afastando, deixando
aescola. No segundo, os educandos adotam um comportamento de conflito (como a indisciplina

e/ou a violéncia).

Como ndo podem explicar esse fracasso por meio de causas sociais sdo levados a
sentir-se como o0s responsaveis e os culpados, escolhem atribuir essa excluséo escolar,
sancionada nas salas de aula e nos estabelecimentos menos categorizados, aos
préprios professores. A violéncia contra a escola e os professores é a0 mesmo tempo
um protesto ndo declarado e uma maneira de construir sua honra e sua dignidade
contra a escola (DUBET, 2003, p. 42).

Nessa perspectiva, existe uma acdo maior, onde o aluno ndo consegue mais aquietar-se, mas
sente revolta, repudio pelo seu insucesso e passa a culpar também a escola e os professores,
reconhecendo que o peso do fracasso ndo deve ficar apenas sobre si. Isso tem gerado atos de
agressividade e violéncia em muitas instituicbes de ensino, principalmente as que recebem

jovens e adolescentes. Por isso, Mattos (2012) afirma que:

[...] a exclusdo guarda tanto o ato de excluir como o de excluir-se de um processo.
Aquele que € posto ou sai de um processo. Aquele que é incompativel com o processo.
Aquele que fica privado, é expulso ou retira-se de um processo. A exclusdo é um
processo que atinge todas as camadas sociais, porém, com maior intensidade a camada
popular (p. 220).

Ampliando essa conceituagdo, a mesma autora afirma:

[...] a excluséo se fez como produto de um sistema social cruel, que instalou-se com
base em mecanismos sociopsicolégicos de coacdo, de culpabilizagdo individual,
elaborando subjetividades determinadas por um sentimento de culpa, de frustracédo,
de fracasso (p. 221).
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Podemos compreender entdo que a exclusdo é um “processo”. Neste caso, um processo
educacional e social, em que existe um movimento de néo identificagdo, rejei¢do, podendo
culminar em fracasso e/ou auto exclusdo. Esse movimento s6 ganha forcas por meio do
sentimento de culpa e nulidade que as criancas e jovens podem internalizar. Por isso, 0s
excluidos dentro do ambiente educacional sdo as Marias, os Pedros, as Jalias, os Tiagos, pessoas
que antes de qualquer marca fisica ou intelectual possuem um nome, sonhos e perspectivas.
Estas mesmas pessoas tém uma orientacdo sexual, cor, religido, etnia, possuem dificuldades de
aprendizagem, déficit de atencdo, podem ser cegas, surdas e/ou cadeirantes. Independente das
caracteristicas individuais de cada um, a exclusdo vai atuar sob eles, surtindo geralmente algum

efeito, especialmente nos alunos de origem popular.

A escola Brasileira é marcada pelo fracasso e pela evasdo de uma parte significativa
dos seus alunos, que sdo marginalizados pelo insucesso, por privacfes constantes e
pela baixa auto-estima resultante da exclusdo escolar e da social-alunos que séo
vitimas de seus pais, de seus professores e, sobretudo, das condi¢es de pobreza em
que vivem, em todos 0s seus sentidos. Esses alunos sdo sobejamente conhecidos das
escolas, pois repetem as suas series varias vezes, sdo expulsos, evadem e ainda séo
rotulados como mal nascidos e com hébitos que fogem ao protdtipo da educacéo
formal (MANTOAN, 2003, p. 18).

Com as palavras de Mantoan reforcamos toda a discussao, assegurando que a exclusao
é um paradigma corrosivo, abusivo, que se apossa de muitos agentes, como a familia, a escola
e as relagdes interpessoais, levando as criangas a sentirem-se incompetentes, impotentes, nulas,
baixando consequentemente a autoestima e a confianga no préprio potencial, tornando-a cada
vez mais dependente de auxilios e cuidados para ndo desacreditar da escola e suas “promessas”
de futuro. E grande o nimero de educandos que sofrem preconceitos, discriminacdes e
violéncias atribuidas muitas vezes a apelidos ou chacotas. E grande também o nimero daqueles
que afirmam aos professores ndo terem compreendido o assunto, existem também aqueles que
vivem entregues ao medo e preferem silenciar diante das dificuldades para ndo receberem uma
adverténcia. Ha ainda aqueles que dormem em aula, os que preferem fazer qualquer outra coisa
a ficar na sala de aula, e aqueles que denunciam. A escola observa todas essas ocorréncias?
Possivelmente ndo, e é por isso que o paradigma da exclusdo vai se perpetuando, pois nada
parece ser feito e pensado para os educandos, e como bem nos aponta Antun (2013): se o aluno

ndo for o foco do processo de ensino e aprendizagem, a exclusdo ja esta a acontecer.
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3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Sendo esta uma pesquisa de “carater escolar’, mas com interlace com as questdes
sociais, politicas, culturais e identitarias, o presente estudo foi desenvolvido dentro de uma
abordagem qualitativa, valorando o “universo dos significados, dos motivos, das aspiracoes, das
crengas, dos valores e das atitudes” (DESLANDES e GOMES, 2012, p. 21) das criangas participantes.
Para desenvolver esta abordagem nos utilizamos do estudo de caso, “uma estratégia metodoldgica do
tipo exploratodrio, descritivo e interpretativo” (HUMBERMAN et al, 1991 apud OLIVEIRA,
2012, p. 55), com o intuito de investigar e compreender a exclusdo e seu impacto nas relacdes
e trocas vivenciadas por criangas (com seus pares e com 0s adultos) em uma escola publica.

Para este estudo, optamos por técnicas de pesquisa que contemplassem as falas e atitudes
das criancas, por isso buscamos conhecé-las primeiramente por meio de observagées, seguindo,
logo apds, com o desenvolvimento de oficinas, constituidas como espaco de experiéncias
coletivas e individuais, onde todos tiveram o direito de liberdade de expresséo preservado,
posicionando-se sobre o tema em debate e expondo suas proprias opinides.

Por meio dos estudos de Veiga-Neto (2001), ja abordados em capitulo anterior,
concebemos a escola como com alto poder de persuasdo dos individuos. Todavia, a escola
também tem carater receptor da diversidade, de pessoas com visfes e interpretac@es distintas
do mundo. E justamente a tens&o entre esses dois vieses que nos interessa na instituicao escolar.
Buscamos, entdo, perceber como a exclusdo se presentifica nas instituicdes educacionais,
principalmente no ambito da instituicdo publica, que recebe muitas criancas de contextos
marginalizados, como aquelas de baixas condi¢cbes econémicas, em situacdo de
vulnerabilidade, opressdo, pouco visibilizadas pelos programas governamentais e pelas
politicas publicas. Foram estas criancas que esta pesquisa buscou atingir, compreender, atribuir
vOz e autonomia, para conhecer suas proprias experiéncias para as quais, a exclusdo poderia se
fazer presente.

O proposito de trabalhar com criangas esta debatido nos estudos de Souza (2015) que
ao tratar da invisibilidade das criancas marginalizadas na pesquisa, reforca a ideia de enfatizar
as narrativas infantis sobre a exclusdo escolar, dando énfase a fala e a escuta. 1sso ganha forca

com Quinteiro (2009), que ao questionar a infancia na escola, afirma:

O potencial de segregacdo e autoritarismo presentes nas relagcdes pedagogicas nao
permitem & crianga construir o seu proprio universo, desrespeitando inclusive, a
complexidade que tal construcdo exige. Cortada profundamente pelo autoritarismo
social e por esse tipo de pedagogia, a instituicdo escolar ndo apenas rouba da crianga
a sua possibilidade de viver a infancia, mas sobretudo a coloca a margem do processo
de escolarizagdo, levando-a a engrossar o contingente da exclusdo social (p. 37).



30

Esta afirmativa corrobora com a nossa hipotese de que na infancia se vive relagdes excludentes,
e estas ocorrem ou se desenvolvem facilmente nas instituicbes de ensino, onde as praticas e
métodos ndo condizem em muitos momentos com as necessidades e realidades infantis, levando
algumas criancas a margem do ensino escolar. Esta marginalizacdo pode conduzir a uma série
de problemas, como o baixo rendimento escolar, rejei¢édo ou o sentimento de impoténcia.

Optamos por convidar para esse estudo uma turma do 2° ano do ensino fundamental, de
uma escola publica da cidade de Delmiro Gouveia- Alagoas, localizada no alto sertdo do estado.
A escolha da escola especifica se deu por questdes praticas: a instituicdo é publica (condizente
com a nossa proposta de pesquisa), de facil acessibilidade para a pesquisadora em formacéao e
com horérios compativeis com os compromissos da mesma. A escolha da turma de 2° ano se
deu propriamente pela idade das criancgas, que tinham entre sete e oito anos, a épocas uma das
faixas etarias mais contempladas pelos estudos brasileiros. Os estudos de Prado (2017)
identificaram isso ao discutir o silenciamento de grupos especificos de criancas nas pesquisas.
Levando em consideracdo sua busca em artigos brasileiros, a autora constatou que as criangas
mais visibilizadas nestas pesquisas tém entre 7 e 10 anos de idade.

Para a entrada da executante da pesquisa nesta escola, foi elaborado e entregue a
diretora da instituicdo uma carta de apresentagéo, contendo um resumo da minha proposta de
pesquisa com as criangas, e um termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), com o
qual foi formalizada a autorizacéo do espaco escolar. Os critérios para a escolha da turma na
qual as observacdes realizaram-se foram: 1) a turma deveria conter alunos de perfis diversos,
seja de raca, sexo, religido, criancas com algum tipo de deficiéncia, com necessidades
educacionais especiais, gordas, magras, nomeadas como ““agressivas” ou nao; 2) ser regida por
professora que aceitasse as minhas observacgdes em aula e colaborasse para a pesquisa liberando
as criancas selecionadas para a participacao de oficinas, que ocorreriam posteriormente a fase
de observacdo. A escolha da turma colaboradora foi feita pela diretora da instituicdo, que
seguindo os critérios anteriormente apresentados, me direcionou a uma turma, expondo as

condigdes a professora regente, que acolheu prontamente minha proposta de pesquisa.
3.1 Primeira etapa: observacdes na escola
O contato com a turma foi iniciado por meio da primeira observacdo em sala, onde o

proposito foi comegar a conhecer o campo e quem iria participar da segunda fase. Nessa

primeira fase do campo, foi observado as narrativas infantis, os gestos, palavras e atitudes ali
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ocorridas. A executante da pesquisa entrou no espago escolar com olhar direcionado
especificamente para as criangas, 31 (trinta e um) alunos da turma selecionada, atentando para
as suas relacdes entre pares. Se, no cotidiano escolar, a exclusdo aparece no agir e posicionar-
se das criancas, ligada as relagdes com a professora, tais episddios estavam também incluidos
no olhar e compreensdes da pesquisadora em campo.

Foram, entdo, realizadas 12 (doze) turnos de observacbes em uma sala de aula,
distribuidas nos meses de outubro, novembro e dezembro do ano de 2017, todas realizadas no
turno vespertino. O tempo estimado de cada observacéo teve duragdo maxima de 3:30 h (tendo
inicio as 13:30 h), horério inicial da aula na escola, e término as 17:00 h, horario de saida das
criancas. Foi realizado, portanto, o total de 42 horas de observagdes na escola. O tempo de cada
observacao foi distribuido entre observacdo em sala e no patio, durante 0 momento do intervalo,
que tinha duracdo de 30 minutos.

Defendendo a importancia da observagdo no campo de pesquisa, Marconi e Lakatos

afirmam:

A observacdo ajuda o pesquisador a identificar e a obter provas a respeito de objetivos
sobre o0s quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam seu
comportamento. Desempenha papel importante nos processos observacionais, no
contexto da descoberta, e obriga o investigador a um contato mais direto com a
realidade. E o ponto de partida da investigacao social (2011, p. 76).

Foi com base nesta afirmativa que reconhecemos a importancia desta técnica de pesquisa para
estabelecer uma aproximagéo e contato real com o grupo participante, e percebemos, que a
exclusdo, mesmo sendo um paradigma disfarcado, poderia ser percebida por meio de
observac@es. Pois, como bem nos apontou Marconi e Lakatos, a observacdo tem a capacidade
de identificar aquilo que os individuos podem ndo ter consciéncia sobre.

Oliveira (2012), ao falar de técnicas de pesquisa e apontar a importancia destas técnicas
para se conhecer e estabelecer um contato com o objeto pesquisado, valoriza a observacdo

participante, a qual foi utilizada neste trabalho, dando-lhe a seguinte definicéo:

Na observacdo participante, o pesquisador (a) deve interagir com o contexto
pesquisado, ou seja, deve estabelecer uma relagdo direta com grupos ou pessoas,
acompanhando-os em situac6es informais ou formais e interrogando-os sobre os atos
e seus significados por meio de constantes didlogos (p. 81).

Seguindo esta diretriz, adentramos o0 espaco escolar com o intuito de estabelecer relagbes com
as criangas, de compreendé-las dentro do espaco institucional e perceber, presencialmente,
como a exclusdo acontecia naquele espaco e com aquelas criangas. Para ndo interferir na
dindmica da turma (mesmo reconhecendo que a presenca de alguém de fora ja impacta em
algum sentido) ndo foram estabelecidas pela pesquisadora de campo relagbes mais proximas

das criancas durante o momento das observagdes: questionamentos e interrogacOes eram
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lancados de forma leve nas ocasides em que as criangas faziam perguntas, aproximavam-se,
mostravam alguma atividade, e principalmente, durante 0 momento do intervalo, um dos mais
aproveitados para inaugurar dialogos e conhecer um pouco mais das criancas e da instituicéo.
Podemos perceber isso na primeira observagédo, onde as criancas perguntam o que estava a fazer
ali. Esse foi um dos momentos propicios de inicio de uma interagdo/ didlogo. Foi perguntando
seu nome, se gostavam de brincar e o colega que mais simpatizavam da turma. Houve diélogo
entdo, quando elas demonstravam interesse, aproximando-se ou iniciando conversa por Si
mesmas com a pesquisadora de campo.

De acordo com os estudos de Oliveira (2012) estas observac@es tiveram um carater
“artificial”, pois o objetivo ndo foi integrar-se inteiramente ao grupo observado, ou seja,
integrar-se ao ponto de tentar comp6-lo, mas sim manter um contato temporario, apenas com o
intuito de fazer pesquisa. O papel da estudante-pesquisadora naquele espaco foi estabelecido
pelo posicionamento adotado para com as criangas: foram evitados olhares e palavras que
influenciassem o comportamento delas. Foi explicitado para as criangas, por meio da
apresentacdo inicial na entrada em sala, que o papel seria observar, alguém que estava a realizar
uma pesquisa com as criancas; distinguindo-se do papel da professora. Ndo cabia ajudar ou
participar de alguns eventos ocorridos em sala de aula ou no patio, como por exemplo: ajudar
nas tarefas, conduzir a turma em atividades, apartar brigas, punir alunos, ordenar certas
condutas etc. Nao que isso fosse proibido, mas foi evitado para que ndo houvesse inversdes de
papéis. Apesar da pesquisadora em formacdo estabelecer uma relagcdo e contato com aquelas
criancas, que recebiam e despediam-se com abracos, foi buscado estabelecer uma certa
diferenga entre seu papel e o da professora. Isso foi feito, por exemplo, adotando o siléncio a
maior parte do tempo e evitando comportamentos adultocéntricos (ou seja, que veem as
situacOes envolvendo as criancas a partir do ponto de vista adulto).

Segundo Souza (2015) nas relacdes de submissdo geracional, o adulto, assumindo a
posicao de pesquisador, frequentemente desconsidera as a¢des e opinides proprias das criancas,
como se elas ndo exercessem um protagonismo ou ndo soubessem 0 que pensamos a Seu
respeito. Sob esse viés, buscamos no trabalho de campo ndo expandir os principios
adultocéntricos (mesmo sabendo que eles geralmente atravessam a institui¢do), mas valorizar a
autonomia infantil, exercendo o minimo de influéncia possivel, para preservar os direitos de

expressao das criancas e promover originalidade a este trabalho.
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Podemos perceber isso nos trechos seguintes, quando houve recusa intencional a
defender ou ajudar as criangas. Apresentamos dois momentos distintos. No primeiro, Estelar?
me fez uma reclamacgdo afirmando que Jodo havia lhe chamado de “ fio da puta”. Como
permaneci? em siléncio, a menina recorreu a diretora, que ndo deu muita importancia a queixa.
Num segundo momento, a mesma garota e algumas colegas insistiram para que eu desenhasse
uma arvore de natal em suas atividades. Negando os pedidos, disse-lhes que elas iriam aprender
praticando. Nesses momentos evitei ajuda-las para desconstruir a ideia de que 0 meu papel seria
0 de uma professora e possibilitar que resolvessem as situacdes por si mesmas, de acordo com
as acOes que iriam estabelecer, sem as minhas influéncias enquanto adulta.

Durante as observacBes ndo foram importantes caracteristicas burocraticas ou
administrativas daquela instituicdo, mas sim especificamente o espaco no qual as 31(trinta e
uma) criancas daquela turma costumavam frequentar: quais as caracteristicas delas, com quem
ficavam acompanhadas, qual tipo de conversa ou brincadeiras vivenciavam, se essas tinham ou
ndo principios excludentes. A escola era munida de um amplo espago, com muitas salas de aula,
a maior parte delas com uma boa dimensao, cantina, banheiros, sala de recursos, administracéo,
diretoria, auditorio e um pétio extenso, o qual as criangas se distribuiam no momento do
intervalo. Considerando a movimentacdo das criancas e os locais onde quase tudo acontecia,
definimos como l6cus de observacao o patio e a sala de aula, espagos mais frequentados pelas
criancas rotineiramente, e onde eu poderia me posicionar com facilidade.

A sala de aula e o péatio sdo espacos de dimensGes completamente distintos e as
experiéncias vivenciadas nesses locais também diferem. No primeiro deles, pudemos identificar
uma sala estreita, sem janelas, com um ar condicionado e carteiras dispostas em trés filas. No
lado direito da sala, ficava um grupo de meninos, do lado esquerdo predominavam as meninas,
e ao centro as carteiras ficam juntas formando uma fila dupla e larga, onde meninos e meninas
sentavam espontaneamente ao lado de criancas que possuiam 0 mesmo sexo. Me posicioneli
durante todas as observacGes no fundo da sala, para que ndo chamasse muita atencéo, mas fui
alterando com o decorrer dos dias o local da minha carteira, para que as diferentes criangas
pudessem ser ouvidas e visualizadas de diferentes angulos. Por problemas de climatizacao, a
turma migrou algumas vezes para dois espagos distintos, porém, a organizacdo das carteiras “de

meninos e meninas” foi pouco alterada e a minha posi¢do continuou a mesma.

! Todos os nomes que aparecem nesse estudo sdo ficticios, atribuido pelas préprias criangas na segunda etapa dessa
pesquisa, durante a realizagdo do quarto encontro.

2 Em algumas passagens deste capitulo sera adotada a primeira pessoal do singular para visibilizar, mais
apropriadamente, a realizacdo do trabalho de campo pela licencianda em pedagogia, autora deste TCC.
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O patio dispunha de um espaco muito amplo, com &reas cobertas, bancos cumpridos de
cimento entre as salas, algumas mesas de xadrez com bancos na parte direita da escola e outras
na parte esquerda, bem préximas a cantina, que algumas criancas utilizavam para lanchar. Neste
espaco, foi dificil manter uma analise minuciosa das criangas, uma vez que elas se espalhavam
nesses varios locais. Para ndo perder informagdes ou a possibilidade de estabelecer dialogos,
me aloquei observando cada dia a partir de um espaco diferenciado, ou intercalando entre eles
durante momentos do intervalo. Como as criangas passavam a maior parte do tempo sob uma
area coberta, que dava acesso a algumas salas e a cantina, 14 também me instalei, ficando um
dia no lado direito, aproximando-se mais das meninas, e outro no lado esquerdo, aproximando-
se dos meninos, uma vez que ambos 0s grupos costumavam dividir-se por sexo nas suas
interacdes durante os intervalos. Com o intuito de aproximar-me ao maximo de criangas e
observar 0s seus movimentos, atentei para outros locais de observacdo, um deles foi o centro
do patio, com uma viséo geral da maior parte das criangas, observando-as em conjunto, e outro
foi a prépria sala de aula, que acolheu em alguns momentos as criancas que estavam em horario
de intervalo, transformando-se em espaco de discussdes e bagunca.

A cada local no qual me posicionava percebi que as relacdes eram estabelecidas de
forma diferenciada. Os didlogos eram diversificados e 0 meu olhar para com as criangas
tornava-se ainda mais agucado. Podemos perceber isso por meio de duas situagdes ocorridas
em pontos distintos de observagdo. Na primeira situacdo, decido voltar a sala antes do término
do intervalo, e presencio uma grande movimentacao de criancas e uma brincadeira de carater
violento entre Jodo e um colega, que derruba e senta sobre o garoto. Em outra situacéo, estando
no patio e proxima do local onde ficavam os grupos de meninos, percebi que Goku,
diferentemente dos outros colegas, ndo estava brincando. Questionei-o para compreender 0
motivo. Minutos depois, ele sentiu-se a vontade para fazer uma reclamacdo, afirmando que os
demais colegas ndo o deixavam participar.

De acordo com Silva et al (2005), o trabalho do pesquisador implica “0 olhar, 0 ouvir e
o escrever” (p. 49). Por isso, ao final de cada observacdo eram redigidos relatorios, que
buscaram contemplar as falas das criangas, seus movimentos, suas diferentes formas de agir ou
lidar com as situacoes, registrando detalhadamente as a¢des mais significativas que ocorriam
em sala de aula e no momento do intervalo, evitando julgamentos das atitudes infantis. As trocas
realizadas entre as criancas, principalmente seus dialogos, eram o foco da observacao e registro
nos relatorios. Estes relatorios nortearam as observagdes seguintes, apresentando a cada dia

componentes diferentes que precisavam ser analisados, visibilizados e alcancados nas demais
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observagdes. Por meio de breves analises destes relatorios, e por meio das supervisdes da
orientadora dessa pesquisa, as oficinas foram sendo planejadas e as criangas a serem convidadas

foram também identificadas.

3.2 Segunda etapa: oficinas com criancas

Designou-se que, das 31 (trinta e uma) criancas que estudavam na turma observada,
apenas 7 (sete) iriam participar da segunda etapa da pesquisa de campo: as oficinas. Esse recorte
deu-se pela preocupacdo em estabelecer relagdes mais proximas, de ouvi-las com mais
facilidade, assim como proporcionar experiéncias mais densas, que s6 seriam possiveis com um
nimero menor de participantes. Priorizou-se entdo a diversidade, compondo este pequeno
grupo com criancas de caracteristicas distintas, sejam referentes a marcadores sociais (raca,
género, por exemplo), como também referente a necessidades educacionais especiais, desse
modo aplicando metodologicamente orientacbes condizentes com a abordagem tedrica da
exclusdo na escola adotada nesse tcc.

As criancas que, seguindo 0s critérios acima, se destacaram durante as observacdes
foram: Goku (tem problema cronico, encefalopatia, retardo mental e distdrbio mental
irreversivel®, destacando-se pela dificuldade de aceitagio?), Vedito (garoto autista® que
costumava valorizar e agir conforme seus anseios e desejos®), Estelar (menina negra, que
segundo a professora, foi alvo de muitos apelidos racistas), Robin (participou da maior parte
das agOes que incomodavam os colegas, principalmente contra Goku’), Jodo (tem déficit de
aprendizagem?® e estava envolvido em algumas discussdes, destacando-se como um dos mais

advertidos pela professora®), Caua (garoto negro, considerado pela professora o de mais “baixo

8 Tais informacbes foram adquiridas através da leitura de laudos médicos (estavam redigidos assim)
disponibilizados pela instituicdo de ensino durante a primeira etapa dessa pesquisa, as observacoes.

4 Esta caracterfstica foi atribuida por mim com base em todas as observagdes realizadas, nas quais a crianca
demostrou dificuldades de se enturmar ou ser aceita nas brincadeiras com outras criancgas.

5 Informacio prestada pela “cuidadora” (fungiio que a mesmo disse exercer) do garoto na escola: uma moga que
tinha o encargo de acompanhar e ajudar Vedito durante 0 momento de aula, auxiliando-o nas atividades. Durante
essa primeira oficina a cuidadora participou. Nos demais encontros, ela se ausentou, o que foi bom para a minha
pesquisa, pois ndo tinha outra pessoa interferindo ou tentando controlar o comportamento das criancas,
principalmente o de Vedito, possibilitando que pudessem agir espontaneamente, sendo interferido apenas pelas
minhas orientacdes.

® Caracteristica atribuida por mim com base nas observacdes, onde a crianca comportava-se muitas vezes de forma
individualista, querendo tudo a seu modo o tempo todo.

7 Percebemos isso por meio das observagdes, onde o menino destacava-se por incomodar alguns colegas, seja com
atitudes violentas ou brincadeiras maldosas.

8 Informag&o adquirida por meio de laudo médico.

® Percebemos isso por meio das observacgGes, onde broncas e adverténcias eram lancadas com frequéncia para o
garoto nos momentos de desobediéncia e bagunca na turma.
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astral”) e Margarete (menina negra, que durante a primeira etapa desta pesquisa destacou-se
por ser uma das criangas mais comunicativas, podendo colaborar para os dialogos que seriam
realizados nesta segunda etapa da pesquisa). Estas foram as 7 (sete) criancas convidadas a
compor o grupo para as oficinas.

Respeitando a liberdade de escolha e participagdo das criangas, foi comunicado a turma,
dias antes da primeira oficina, que seria iniciada a segunda etapa desta pesquisa. Para o
cumprimento desta, todas as criancas foram informadas da realizacdo de um “sorteio” (mesmo
que esse ndo tenha acontecido) no qual as criancas convidadas tinham sido escolhidas. A
intencdo foi fazer de fato uma selecdo e assegurar que as demais criangas, aquelas que néao
participariam das oficinas, ndo ficassem constrangidas ou sentindo-se inferiorizadas por néo
terem sido escolhidas. Além disso, alguns dos critérios adotados ndo poderiam ser expostos as
criancas sem causar transtorno (exemplo: a escolha por uma crian¢a que frequentemente ofende
0s colegas).

Pereira (2015), ao discorrer sobre ética na pesquisa com criangas, constata a
institucionalizacdo da infancia, onde o poder e tutela sobressaem os desejos infantis, cabendo a
familia e a escola estabelecer sempre o que € melhor para a crianca, contradizendo muitas vezes
o0s proprios direitos infantis. Preocupando-se com tal diretriz, optamos por tentar exercitar a
autonomia das criancas 0 maximo possivel. Para isso, antes de enviar os Termos de
Consentimento Livre e Esclarecido para os seus responsaveis (informando-lhes como
ocorreriam as oficinas e qual a participacdo das crian¢as), que deveriam liberar ou ndo a
participacdo das criancas, todas elas foram consultadas diretamente e avisadas primeiramente
do seu direito de participacdo ou ndo. Considerando as confirmacdes verbais e empolgacao das
criangas, pudemos constatar, por meio do desagrado das que ndo foram chamadas, que as
oficinas estavam sendo bem visualizadas pela maioria da turma. Um dos garotos afirmou
naquela ocasido: “se ele ndo quiser ir, eu vou tia” (trecho de relatorio da observagdo n° 12).

Apos a confirmacdo das criangas, foram enviadas duas vias do termo de consentimento,
que deveriam ser lidos e assinados pelos responsaveis, cabendo a esses ficar com uma das vias
e remeter a outra a executante da pesquisa. Com os termos em méaos, foram feitas ligacGes
telefénicas para os responsaveis para nos certificarmos de que esses compreendessem a
veracidade da pesquisa, tivessem a oportunidades de fazer perguntas, tirar davidas e/ou langar
algum questionamento. Do total de 7 (sete) responsaveis que assinaram e entregaram de volta

o0 termo, so foi possivel contactar 3 (trés) deles, devido a alguns problemas de comunicag&o.
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Porém, tais ligacBes foram necessérias para confirmar a confianca dos pais na instituicdo de
ensino e na participacao das criangas na pesquisa.

A estratégia metodologica adotada, de observacéo a oficinas, esta embasada nos estudos
de Silva et al (2005) que, reconhecendo o ver e 0 ouvir como pontos fundamentais e estruturais

da pesquisa com criangas, afirmam:

Ver: observar, construir o olhar, captar e procurar entender, reeducar o olho e a
técnica. Ouvir: captar e procurar entender; escutar o que foi dito e o ndo dito, valorizar
a narrativa, entender a histdria. Ver e ouvir sdo cruciais para que se possa compreender
gestos, discursos e acdes (p. 48).

Por meio da afirmativa pode-se perceber que o desenvolvimento deste trabalho estava imbuido
dessas duas ferramentas, que deveriam ser utilizadas de forma inteligente, livres de julgamentos
e conclusOes precipitadas. Porém, as observacdes, tendo um carater mais discreto de insercdo
no campo, nao seriam suficientes para compreender as problematicas que envolviam aquelas
relac@es infantis, principalmente se tratando de um tema tdo delicado como a exclusdo. Por isso,
optou-se pela realizagdo das oficinas, na perspectiva de expandir as ferramentas de ‘ver’ e
‘ouvir’ da pesquisadora em formagao, de explord-las um pouco mais acessando a perspectiva
das criancas 0 maximo possivel.

Para dar suporte a pesquisa de campo na fase das oficinas houve, em regime de
colaboracéo, a ajuda de uma colega de classe, que contribuiu como observadora das oficinas;
com o olhar de alguém externo. A funcgdo da colaboradora foi observar o desenrolar de cada
oficina, registrando em relatorio proprio as palavras, gestos, atitudes ou explanacdes das
criancas; uma vez que, a organizadora e condutora do momento (a pesquisadora em formacao),
estaria impossibilitada de atentar a todos os ocorridos. A colaboradora também redigiu, ao final
de cada oficina, um relatério de observacdo da atividade que focava na participacdo das
criancas. Estes relatorios foram lidos e analisados complementarmente aos elaborados pela
pesquisadora em formacéo.

Foram realizadas 4 (quatro) oficinas, desenvolvidas no més de fevereiro do ano de 2018,
sendo uma a cada semana, com duracdo de 1:00 h a 1:30 h no maximo cada uma, tendo inicio
no horéario normal de aula e término antes do horéario do intervalo. A distribuicdo dos dias,
intervalo entre uma oficina e outra, estava ligado a principios basicos, sendo: 1) ndo interferir
na rotina da turma com muita frequéncia, uma vez que parte das criangas seriam retiradas da
aula; 2) provisdo de algum tempo para dedicar-me a escrita dos relatorios de realizacdo, que
foram redigidos ao fim de cada oficina e antes da préxima oficina; 3) provisao de tempo para
planejar o proximo encontro, definindo atividades e produzindo materiais. Para ser possivel

narrar os fatos, as falas e didlogos entre pesquisadora e criancas, e também delas entre si, foi
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necessario o uso de um gravador de voz, captando todos os didlogos e discussdes ocorridas
naqueles momentos. Ao final, o 4udio era ouvido e transcrito ja& em formato de relatério,
descrevendo desde as falas das criancas aos posicionamentos tomados para com elas, as
historias contadas e as curiosidades que surgiam no tempo em que estdvamos reunidos. Os
relatdrios escritos pela executante da pesquisa contém, portanto, trechos dos audios transcritos
e observagdes narrativas que explicam com tal ocorreu, produzindo um registro mais completo
possivel daquele encontro. Entre uma oficina e outra, os relatorios eram base das reunides de
supervisdo do campo, realizadas entre a executante e a orientadora da pesquisa.

Nos estudos de Silva et al (2005) encontra-se uma vertente metodoldgica para se
trabalhar com criangas. Foi esta vertente, baseada na utilizacdo de jogos, histérias e
brincadeiras, que decidimos adotar com o intuito de explorar as diversas linguagens infantis, e
conhecer, por meio da interatividade e fantasia, a realidade das criangas, as suas opinides e
pensamentos sobre assuntos voltados a exclusdo. Para o desenvolvimento destas atividades, e
para que as criangas sentissem a liberdade de falar sobre a escola, professora, amigos e
familiares sem constrangimento, as oficinas tiveram um carater privado, acolhendo apenas a
executante da pesquisa, a colaboradora, que ficou em siléncio durante todos os encontros, e as

criancas, aquelas para as quais tudo foi planejado.

3.2.1 O primeiro encontro

No primeiro encontro, o foco foi acolher as criangas participantes. Elas chegaram
entusiasmadas e com um “ar” de curiosidade. Buscou-se apresentar a perspectiva metodolédgica
das oficinas, para que compreendessem o porqué estavamos reunidos, intuindo, mesmo que em
um primeiro contato, falar sobre o paradigma da exclusdo inaugurando um dialogo acerca das
compreensdes e vivéncias infantis. Este encontro foi dividido em quatro momentos criados por
nos: 1) dindmica ‘construtores’; 2) construcdo de uma histéria; 3) contagdo da histdria do
patinho feio; 4) desenho orientado.

Para “quebrar o gelo” intencionalmente iniciamos com uma dindmica denominada por
nos de ‘construtores’. Nesta, 0 objetivo foi compreender como as criangas se tratavam e se
ajudavam, qual o valor e potencialidade davam a si mesmas e aos colegas. Por isso, as crian¢as
foram divididas em duplas propositalmente selecionadas, unindo aquelas que mais entravam
em conflito com as outras em sala de aula. Buscando compreender a relacdo de poder que tém

uma sobre a outra, foi dada a autonomia para que escolhessem entre elas papéis com pesos
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distintos, onde uma teve a funcdo de “guia” (aquela que orientaria 0 colega na execugédo da
atividade), e a outra a funcdo de “artista” (que seria orientado). Para cada funcdo havia um
cracha com cores distintas, para facilitar a diferenciacdo de papeis entre as criancas cada uma
delas teve o compromisso de redigir o proprio nome sobre cada cracha, e os guias, ja tomando
a posicao de comando, fixaram os crachds sobre o peito do artista com qual faria esta atividade.

Aos guias, foi apresentado reservadamente o desenho de uma casinha feita com palitos
(ver anexo A), cabendo a estes observar e orientar os artistas, utilizando apenas a sua propria
VvOz como recurso. Aos artistas (que ndo conheciam o desenho modelo) coube seguir as
orientacOes e produzir um objeto proximo ao apresentado aos guias. Finalizados 0s desenhos,
os guias foram postos de um lado da sala e os artistas de outro. A todos foram langados
guestionamentos acerca dos seus papéis, onde foi discutido os pontos positivos e negativos que
eles identificaram, o que um faria caso assumisse o oficio do outro, quem gostou ou ndo de
exercer tal funcédo. A proposta pareceu, entdo, corresponder ao esperado. Pudemos perceber
isso em duas situacBes distintas, onde as criangas iniciaram dialogos cheios de opinides,
expondo suas ideias e fazendo queixas. Na primeira, Jodo, opina sobre a dupla que estava ao
seu lado, indagando: “ Goku ndo vai saber de nada ndo tia, bote Robin” (Jodo, trecho de
relatério da oficina n°1), afirmando que Goku ndo tinha capacidade de exercer a fungdo de
artista. Na segunda, Vedito se posicionou no momento de dialogo final, declarando que se
tivesse sido guia “ajudava, diferente dessa” (Vedito, trecho de relatério da oficina n° 1),
denunciando a falta de ajuda da colega guia. Ela, por sua vez, se defendeu com a seguinte
afirmativa: “ ndo sou muito de falar ndo” (Margarete, trecho de relatério da oficina n° 1).

Para significar aqueles desenhos, as criangas foram incentivadas a escolher uma das
casas como cendrio para uma historia, mas a producdo delas pareceu significativa o suficiente
para elas mesmas, de modo que ninguém cedeu a sua casa, por isso as trés casas foram adotadas
como palco da narracdo executada em seguida. O objetivo foi conhecer um pouco mais daquelas
criangas, munindo-se de recursos ludicos e repletos de significado. Entéo, nos utilizamos dos
estudos de (MARTINS e CRUZ, 2008 apud CAMPOS-RAMOS e BARBATOS, 2014) que, ao
defenderem instrumentos mais significativos e eficazes que a entrevista, nos apresentaram a
historia para completar, que foi adotada nesta pesquisa de forma significativa. As criangas
tiveram a funcéo de construir uma historia em carater sequencial e coletivo, onde fatos reais de
sua vida (como nome, amigos, familia, escola, 0 que gostavam ou nao de fazer deveriam ser
acrescentadas). Como condutora da atividade, coube a mim iniciar e atribuir fatores que

norteassem o rumo da historia, fazendo parte e acrescentando elementos significativos para a
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sua conducdo. Ao final, os didlogos aproximaram-se da perspectiva de uma roda de conversa,
dialogando acerca do que elas pensam da escola, 0 que gostavam de fazer ou brincar, com quem
moram ou quem 0s ajuda a fazer as atividades. Nestes dialogos, alguns relatos tiveram grande
importancia. Entre eles esta um relato de Estelar: “minha mée disse que se eu ndo viesse para
a escola, quando eu crescesse ndo ia ser nada na vida” (Estelar, trecho de relatorio da oficina
n® 1), referindo olhar positivo da familia sobre a escola, uma instituicdo vista historicamente
como lugar de ascensao.

Para situar a discussao sobre exclusdo, mesmo que indiretamente, foi narrada com ajuda
de um teatrinho e personagens de papel, a historia do patinho feio. A justificativa para se
trabalhar este conto deu-se pelo mesmo abordar uma diferenca, mas ndo especificar qual é. Para
ndo expandir principios excludentes, ou reforcar o preconceito racial, uma vez que o patinho é
chamado de feio e tem a cor preta, demos ao pato a cor vermelha, evitando a associagdo “negro-
feio”. Ao final da historia narrada, seguimos com alguns questionamentos ao grupo, onde as
criangas opinaram sobre o porqué o patinho era considerado diferente, se ja se sentiram como
ele ou se conhecem alguém no seu meio de convivio, que esteja passando por isso. Ao final, foi

feita a pergunta que se apresentou como mais significativa para o encontro:

Executante da pesquisa: “Qual o nome disso que o patinho viveu?”

Estelar: “Preconceito! ”

Executante da pesquisa: “Isso que o patinho viveu chama-se exclusao, ele foi excluido
pelos irmédos porque era visto como diferente ” (trecho de relatério da oficina n° 1).

Com esse dialogo, vimos que uma primeira aproximacdo da tematica (o qué vem a ser
o paradigma da exclusdo) foi possivel e para aprimorar essa ideia, foi executada a atividade
seguinte: que as criangas expressassem por meio de desenhos alguma situagdo ou momento em
que sentiram-se excluidas. O interesse em adotar este tipo de ferramenta foi inspirado nas ideias
de Delacours-Lins (2008 apud CAMPOS-RAMOS e BARBATO, 2014, p. 191) ao afirmarem:
“o desenho ¢ constantemente citado como possivel condutor ao aparecimento de concepcdes
ndo expressas, claramente”, o que inaugurou uma preocupagao, principalmente ao pensar na
tematica desse trabalho, que aborda um assunto delicado e exige das criancas um
posicionamento pessoal, onde aspectos da vida familiar, educacional e social foram expostos.
O desenho foi uma ferramenta contribuinte para a apuracdo de dados, principalmente aqueles
que as criangas apresentam uma maior dificuldade de expressar. Uma das primeiras
contribuicdes foram visualizadas na expressdao de Goku, que pela primeira vez em nosso
convivio explicou detalhadamente o que havia produzido: “ Aqui € Goku (personagem de
desenho animado). Esse aqui é o pai dele, essa aqui € a mae, o irmdo. Ah...esse aqui € 0 ...tio

dele, esse aqui 0 irméo dele” (Goku, trecho de relatorio de oficina n°® 1).
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3.2.2 O segundo encontro

No segundo encontro buscamos desenvolver um plano complementar, compreendendo
os fatores intra e extraescolares que contribuiam negativamente para o desempenho educacional
das criangas, assim como dar possibilidades para que se reconhecessem em situacGes de
exclusdo. O encontro foi dividido em 4 momentos, sendo eles: 1) brincadeira das caracteristicas;
2) historia da gata borralheira; 3) jogo dos sons e 4) desenho orientado. No primeiro desses,
com todos sentados em circulo e com uma mausica de fundo, algumas caracteristicas (como:
gentil, bravo, branco e negro) foram lancadas para que as criancas que se reconhecessem em
alguma dessas caracteristicas trocassem rapidamente de lugar. A troca de lugar serviu para
indicar visualmente, e de uma forma menos racional, como a maior parte das criancas se
enxergava. No decorrer da brincadeira, foi feita também uma inversdo de papéis. Sentei no
lugar das criancas, e elas, uma por uma (aquelas que tiveram vontade,) assumiram a minha
posicdo de falar em voz alta uma caracteristica para vermos quem se identificaria com a mesma
(mudaria de lugar). O intuito foi estimular as criancas a se colocar dizendo de si mesmas dando
significado a brincadeira utilizando caracteristicas para elas cabiveis. Depois disso, retomei a
conducdo do grupo, citando Ultimas caracteristicas. A questdo racial apareceu intensamente
nesta brincadeira, onde as caracteristicas “branco” e “negro” foram mais evocadas do que todas
as outras citadas pelas criangas (e isso foi possivel porque quando a crianca conduzia a
brincadeira, ela estava livre para anunciar qualquer caracteristica que quisesse).

A seguir, o0 momento da historia foi desenvolvido por mim com base em um conto
classico, “A gata borralheira” (ver anexo B). O intuito foi estabelecer uma relagdo entre
personagens do conto e os da vida real, as pessoas que atravessavam o cotidiano daquelas
criancas, uma vez que o paradigma da exclusdo estd também presente nos espacos de
convivéncia fora da escola. Fizemos isso indiretamente, utilizando especificamente 0s
personagens da gata borralheira e da madrasta. As perguntas foram: “Se vOCés pudessem
comparar a madrasta com alguém na vida de vocés, com quem vocés comparariam? ”; “ E se
vocés pudessem comparar alguém com a gata borralheira? ”. De acordo com Campos-Ramos
e Barbatos (2014), as criangas apontam na fala fragmentos das suas experiéncias sociais,
cabendo ao pesquisador considerar as caracteristicas individuais, familiares e socio historicas
que sdo reveladas. Se é papel do pesquisador observar tais caracteristicas, podemos
compreender que elas tém uma relevancia maior. Por isso, buscamos valoriza-las e interpreta-

las por meio desta historia, reconhecendo que a rua, a escola e a familia estdo estritamente
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ligadas ao comportamento infantil, & forma que as criancas olham para si e para os outros. Prova
disso € a veracidade com que as figuras da “mae, pai e av0” apareceram nos relatos infantis
durante a atividade, quando as criangas atribuiram a estes a “bondade” da gata borralheira. Ao
falar sobre a madrasta, alguns associaram aos membros da familia, como os pais (se remetendo
aos momentos em que séo advertidos por eles) ou alguns colegas de sala.

Com o jogo dos sons, encontramos uma forma ludica de fazer perguntas diretas sobre o
que as criangas pensam da instituicdo escolar, da professora, € 0 que os faz mais ou menos
felizes dentro daquela instituicdo. Apresentei sons de animais. A crianca que descobrisse
primeiro qual é o animal que produz aquele som tinha o direito de direcionar uma pergunta para
um colega da sua escolha. Todas as perguntas a serem feitas estavam propositalmente
elaboradas em papeis recortados e dobrados, de forma que eles ndo vissem o contetdo
antecipadamente. Dentre elas, estavam: O que vocé mais gosta na escola? O que vocé menos
gosta na escola? Vocé ja sofreu algum preconceito? Vocé ja foi preconceituoso com alguém?
Alguém ja te bateu na escola? VVocé gosta da professora quando ela...; Vocé fica triste quando...;
Fica feliz quando... esse ultimo questionamento rendeu uma discussdo acalorada, e deu a

atividade um peso significativo. Vejamos o que eles disseram sobre “vocé fica feliz quando”:

Estelar: “ quando Jodo falta e nunca mais vem para a escola”
Robin (que se diz melhor amigo de Jodo): “Jodo falta. Vontade de ele levar um tiro
na cabeca dele ”
Estelar: “Eu também, tenho a mesma vontade”
Jodo: “ Quando Dafne falta. Nunca vem, morra! ”
Robin: “Tia, eu gosto, mas é porque ele fica me batendo, sé por isso”
Robin: “Ei Estelar, pegar uma serra elétrica para partir no meio” (trecho de relatério
da oficina n° 2).
Todos os questionamentos, ou perguntas direcionadas, foram respondidas primeiramente pelas

pessoas escolhidas, ficando aberto, logo ap6s, para as demais criangas se expressassem. Por
iSs0, no caso acima, estelar diz ndo gostar de Jodo e os outros surgem dizendo de quem néo
gostam.

Prosseguimos com o desenho orientado, onde pediu-se que eles desenhassem algum
acontecimento da escola que havia os deixados felizes. Poucas criangas obedeceram o pedido,
mas pelas conversas paralelas que surgiram durante o processo de produgdo; pudemos
consolidar o momento do desenho como um dos mais significativos, momento de didlogo
aberto. Percebemos isso em uma discusséo entre Robin, Estelar e Jodo. Robin borrou o desenho

logo apds Estelar ter olhado para ele, e fez a seguinte reclamacéo:

Robin: « Ta vendo tia, ela tem os zolhdo”

Jodo: “ Um olho de macaca da peste”

Estelar: “ Olho de macaca é o seu e vocé ndo sabe”

Jodo: “O seu é olho de picuim, fia da pé” (trecho de relatdrio da oficina n° 2).



43

Estes didlogos mais ofensivos, proporcionados pelo contato entre as “diferengas”, e a forma
como criangas transformam isso para ferir o outro, nos fez acreditar na assertividade da
mudanca metodologica, que ganhou énfase com as duas Ultimas oficinas, quando as relagdes
entre as criancgas estdo ainda mais proximas e as atividades comecam a mobilizar algumas

criancas, agregando um caréter interventivo a pesquisa.

3.2.3 O terceiro encontro

Na terceira oficina, tivemos o propdsito de compreender como as criangas se percebem,
buscando em carater complementar entender um pouco mais dos sentimentos infantis e a sua
relacdo com os fatores intra e extraescolares. Apostamos, entdo: 1) no conto e reconto de
historia, 2) uma dindmica nomeada ‘tabela dos sentimentos’ e 3) desenho livre. Iniciamos com
a histéria nomeada ‘O rei ¢ o tolo’, um conto construido cautelosamente para este momento
(ver anexo C), para o qual varios personagens, com funcdes e caracteristicas distintas, foram
pensados. O objetivo, apds narrar a histéria, foi que cada crianga, se identificando com o0s
personagens, pudessem escolhé-los para interpretar no reconto. Foram apresentados
personagens com as seguintes caracteristicas: Rei (forte e poderoso); Mensageiro (atrapalhado
e “responddo”); Amigo do rei (bravo e violento); o Espertdo (esperto e inteligente); Tolo
(atrapalhado e desengongado); Feirante (inteligente); Margarete (uma cozinheira inteligente e
conversadeira); Princesa (linda); Valentino (um cozinheiro quieto e calmo). Cada personagem
tem um papel diferente na historia, ocupando lugares de poder diferenciados. Estes, juntamente
com os adjetivos a eles direcionados, remetem, mesmo que indiretamente ao convivio em sala
de aula, nos ajudando a compreender como as criangas se veem e como sao visualizadas pelos
colegas.

No reconto da mesma historia, as criancas, com a ajuda dos amigos, escolheram 0s
seguintes personagens: Robin (Rei); Goku (Mensageiro); Margarete (Margarete!®); Caus (Tolo)
e Vedito optou por ndo participar da historia (ele, neste dia, querendo tudo a sua forma, ndo
aceitou outro papel que nédo fosse o de rei, que ja estava concedido a Robin, o primeiro a pedir
este personagem). Mesmo dando autonomia as criangas na escolha do personagem, todas

tinham a obrigacdo de respeitar o espaco do outro, o direito de escolha de cada colega. Por isso,

10 A escolha deste nome deu-se instantemente a partir da historia ‘O rei e o tolo’, na qual a criancga interpretou o
papel de Margarete, afirmando em seguida, que gostaria de ser chamada pelo nome da personagem.
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nédo foi permitido em momento algum que Robin cedesse a Vedito, repassando o seu papel.
Antes de iniciar o reconto, cada crian¢a ganhou um crachd com o devido nome do seu
personagem, para que se sentissem mais envolvidos e pudessem reconhecer com mais
facilidade o papel escolhido pelo outro. A eles foi dada a liberdade de reinventar a historia, de
atribuir novos significados, e a mim coube orient&-los e conduzi-los nos momentos de timidez.
A maior intervencdo ocasionada por este momento, a nosso Vver, se demostrou no
comportamento de Vedito, que tentou interferir no reconto a todo momento, arrancando crachas
e apelidando os colegas de “Bobona, viadeiro e viouro” (trecho de relatorio da oficina n° 3);
mostrando estar extremamente incomodado.

No momento da segunda atividade as criancas foram divididas em duplas
intencionalmente formadas: Goku e Robin, Margarete, Caua e Vedito (Estelar e Jodo ndo foram
a escola neste dia). Foi fixado na parede um cartaz dividido em quatro partes, cada uma com
um nome diferente, sendo eles: amigos, familia, minha rua, outros. Vedito, ainda chateado da
outra atividade ndo quis participar desta. A cada dupla foi entregue um envelope. Neste
continham varios sentimentos, como: amor, raiva, felicidade, perddo, vergonha, vinganca e
tristeza. Cada um desses se repetiam trés vezes, caso as criancas quisessem fixa-lo em mais de
um espaco contido no cartaz. A ideia foi que pudessem direcionar os sentimentos a alguns
daqueles espacos de convivéncia, falar e se abrir acerca dos sentimentos mais presentes para
elas nesses ambitos e direcionar os sentimentos a alguns daqueles espacos de convivéncia. Vale
ressaltar que o termo “outros” foi designado para alguns sentimentos ndo vivenciados pelas
criancas, ou vivenciados em espacos diferentes dos apresentados.

O desenho ndo iria constituir as atividades desse encontro, porém as criangas
questionaram e ficaram perguntando em que momento o fariam. Por isso, ele entrou na oficina
sendo pedido para que produzissem alguma coisa significativa para elas. Durante a execucao,
Robin, percebendo a quietude dos colegas, disse: “Fale alguma coisa ai velho”. Um grande
dialogo foi aberto. Algumas perguntas surgiram, como: “Como esta sendo a aula de vocés?
Fizeram o que de interessante, desenharam ou s escreveram? Quem vocés acham que é o mais
violento na sala? Na sala, quem fala mais palavrao? Quem é o0 mais animado? ”, perguntas

que ajudaram a conhecer um pouco mais das criancas e das suas relagdes em sala de aula.

3.2.4 O quarto encontro
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A (ltima oficina teve carater de producdo de dados, mas também avaliativo. A
perspectiva foi compreender as contribui¢es daqueles encontros para as criangas, saber quais
foram os receios, medos, incbmodos e momentos prazerosos vivenciados. Qual a percep¢éo
delas acerca do que foi realizado? Essa era a pergunta a ser respondida. Para obter tal resposta,
utilizamos duas ferramentas:1) uma atividade reflexiva sobre o processo, e 2) uma brincadeira
de perguntas e respostas.

Iniciamos a oficina relembrando os desenhos do encontro anterior, onde Vedito se
pronunciou anunciando ter desenhado um robd, e Goku, afirmando ter feito o personagem com
o qual ele se nomeou. Logo apos, foi feita uma retrospectiva de todas as producoes, tudo foi
posto no ch&o, desde os desenhos, que estavam devidamente organizados e grampeados por dia,
até o nome, em uma folha A4, de todas as atividades, jogos, brincadeiras e dinamicas realizadas.
Tudo foi lido e relembrado rapidamente para que rememorassem principalmente as discussoes
mobilizadas. A proposta foi produzir coletivamente uma escada da melhor/mais interessante a
menos interessante atividade desenvolvida, sendo que a melhor ficou no topo e as demais foram
agrupadas aleatoriamente até chegar a atividade considerada pior pelas criangas. Apenas Robin
produziu a escada, definindo a seguinte sequéncia, da melhor para a pior: os desenhos da
segunda oficina, o desenho da terceira oficina, a histéria da gata borralheira, desenho da
primeira oficina, a brincadeira das caracteristicas, a historia do rei e o tolo, a histéria do patinho
feio, reconto da historia, jogo dos sons e a tabela dos sentimentos. Estelar discordou da
sequéncia elaborada e deu grande crédito a historia da gata borralheira, a colocando no topo da
escada. Para que todos dialogassem, questionei: “Qual dessas atividades vocés mais gostaram?
”. Destacou-se a resposta de Estelar, que repetiu duas vezes: ““ A gata borralheira(...) porque é
legal” (trecho de relatorio da oficina n° 4), demostrando um grande apreco a histéria. O
interessante foi perceber que cada participante teve sua preferéncia e de certa forma ja nos
deram uma avaliacdo da metodologia usada.

Como segunda atividade foi proposta uma brincadeira com som e uso de perguntas e
respostas. Nesta, as criangas sentaram em circulo e, com uma mdusica de fundo, uma caixinha
(com perguntas acerca do que elas acharam das oficinas e frases mandando desenvolverem
alguma acdo) foi passada. No momento em que a musica parasse, a crianca que estava
segurando a caixa deveria tirar um papel de dentro dela e responder a pergunta ou ordem lida
(mas as outras criancas foram incentivadas a opinar, para que pudéssemos saber a opinido de
cada uma sobre o0s varios assuntos). Elas se abriram significativamente e expuseram,

aparentemente sem receios, 0 que elas sentiram e gostaram. Podemos perceber isso na fala de
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Robin, que ao tirar a pergunta “O que vocé teve mais vergonha de fazer aqui? , respondeu
De olhar para as pessoas” (trecho de relatorio da oficina n° 4). Esta resposta, apesar de denotar
certo desconforto da parte dele, confirmou a nosso ver que a pesquisa mexeu com aquelas
criancas e interviu em algum momento na forma como se percebem e percebem o outro, nos

seus comportamentos ou sentimentos.

3.3 Consideracgdes metodologicas gerais

De modo geral, ao final da segunda fase do trabalho de campo, foi possivel perceber a
cada oficina uma diferenca significativa no comportamento dos participantes. Na primeira,
todos estavam muito timidos, na expectativa de descobrir 0 motivo da sua participacdo. Na
segunda, as relacGes comecaram a diferenciar-se, as criangas perderam um pouco mais da
timidez e comecaram a se expressar naturalmente, com menos receio de falar, expor um pouco
mais da sua realidade pessoal e familiar. Podemos observar isso em um dialogo entre trés

criancas, que ao falar sobre a professora, disseram:

Robin:* Eu ndo gosto néo, ela diz coisas com 0s meninos e ndo diz com as meninas”
Estelar: “Ah, mentira!

Jodo: “ E mesmo. As meninas na sala faz tudo, pode dar até... Home, deixe eu parar”
(Trecho de relatério da oficina n° 2).

Como percebemos, os dialogos, a partir do segundo encontro, comecaram a ficar mais
intensos e a adquirir um peso maior. No terceiro, a perspectiva de intervencdo comecou a se
desenvolver. Foi a partir desta que algumas acdes de Vedito (uma crianca autista e que tanto na
sala de aula quanto nas oficinas buscava sempre obter dos outros (professora e colegas) tudo a
sua vontade) comegam a ser cortadas por mim na conducdo do grupo. Podemos perceber isso
no trecho de uma fala minha ap6s Vedito comecar a desrespeitar as regras e incomodar 0s
colegas propositalmente. “Vocé aqui quer ser o centro das atencdes, mas Vocé nao &, vocé nao
é! Entdo, menos. Saiba respeitar também, se vocé quiser ser respeitado. Entdo, respeite
(trecho de relatorio da oficina n° 3).

Na quarta oficina, a nossa interacdo ja estava mais facil, e os resultados mais visiveis.
Foi ai que a mudanga metodoldgica (de observacdo a oficinas) demostrou todo o seu sentido.
Por meio de tal mudanca, conseguimos desconstruir a imagem que tinhamos sobre algumas das
criancas, sendo possivel enxergé-las de forma diferente. Nossa percep¢do de Vedito € um
exemplo disso. A concepcdo anterior que tinha dele, na observacao, era de um garoto respeitado
e até indefeso. Nas oficinas, foi perceptivel que ele tem um posicionamento muito particular,

mantendo o controle sobre muitas criancas, e persuadindo elas para conseguir o que quer. Essa
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nossa troca com as criangas nas oficinas nos permitiu complexificar a imagem da personalidade
de cada uma delas, especialmente aquelas, como é o caso, com alguma deficiéncia, e vé-los
para além disso.

Todas as oficinas foram conduzidas em uma perspectiva dialdgica, valorizando o ouvir,
0 perguntar e o siléncio. Ou seja, nem todos 0s momentos houve intervencées. Pretendi em
alguns deles me invisibilizar, silenciar, para valorizar aquelas criancas, deixar os dialogos
corriqueiros transmitirem suas informac@es, e nédo interferir tanto nos movimentos. Durante
todas as atividades foram feitos questionamentos, perguntas sobre o que haviam produzido e 0
porqué daquela produgao, buscando compreender o valor sentimental e racional das coisas para
eles. O didlogo era estimulado desde o momento inicial, onde era perguntado como elas
estavam, o que haviam realizado durante a semana, o qué lembravam do encontro anterior, ou
se gostariam de apresentar os desenhos produzidos, fazendo uma rememoracéo das atividades
realizadas.

Ao final dos cinco meses de permanéncia na escola, percebi uma grande desenvoltura e
desenvolvimento das criancas em meio principalmente a essas oficinas. Estelar e Robin, foram
dos melhores colaboradores, os mais abertos e expressivos, que me ajudaram grandemente
puxando assuntos, fazendo afirmagdes, colocando muitas vezes os colegas “contra a parede”.
Estelar parece enxergar as coisas de uma forma mais madura ou distinta de parte dos colegas.
Muitas vezes defendia a professora (dizendo que ela briga porque eles “d&o motivo”). Um outro
ponto a se observar ¢ a implicancia de Vedito para com Goku, ao qual fica atribuindo
caracteristicas sempre negativas. Caud (uma das criancas que durante as observagoes era quieta,
e aparentemente timida) também me surpreendeu com o seu comportamento. Aos poucos foi
se soltando e dizendo da sua opinido, participando, falando. Jodo, apesar de ter participado
apenas de metade das oficinas, causou muitos questionamentos, reclamacfes por parte dos
colegas e se mostrou “o forte, valentdo”. Goku é uma das crian¢as mais tranquilas, aguentou
muitos incobmodos por parte dos colegas, mas estava sempre pronto para rebater. Participou,
falou, muitas vezes preferiu o siléncio, estava sempre cantando, fazendo barulho e com um
semblante de riso, mas no momento que o alfinetavam, ele logo se defendia, retrucava. E
Margarete, uma menina que nas observagdes se mostrou muito comunicativa, ficou a maior
parte das oficinas em siléncio. Em alguns momentos se soltando mais e em outros menos, mas
colaborando grandemente com sua participagao.

Por questfes éticas 0os nomes originais das criancas ndo foram aqui utilizados, porém,

elas tiveram autonomia de escolher seus nomes ficticios. Esses, que estdo sendo utilizados no
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decorrer deste trabalho. O primeiro a fazer sua escolha foi Robin, nome inspirado na animagéo
‘Batman e Robin’. Inicialmente, ele assinalou que gostaria de ser chamado ‘palhago assassino’,
mas pedimos para que desse um nome ao suposto palhaco, e Robin foi o escolhido. Estelar tem
seu nome inspirado no desenho ‘Jovens Titans’. Goku e Vedito estdo na mesma condicdo, seus
nomes vem do desenho ‘Dragon Ball’. Caud, tem o seu nome inspirado na historia do ‘rei e o
tolo’ desenvolvida no terceiro encontro. O garoto disse inicialmente que gostaria de ser
chamado ‘rei’, remetendo ao seu personagem nessa historia. Pedimos para que ele nomeasse
esse rei, e ele atribui 0 nome de Caud. Margarete, tal como Caud, tem a escolha do seu nome
baseado nesta mesma histdria, optando por chamar-se da mesma forma que a personagem por
ela vivida. Jodo, como havia faltado nas ultimas oficinas, ndo teve a mesma oportunidade de
fazer escolha, sendo atribuido esse nome pela propria executante da pesquisa.

Apesar da pesquisa ser bem aceita pela instituicdo de ensino e pela professora regente,
que liberava as criancas semanalmente para as oficinas e intermediava a comunicagao para com
pais e criancas, esta pesquisa ndo constituiu prioridade da escola. Pudemos constatar isso desde
a realizacdo da primeira oficina, em dois momentos distintos. No primeiro deles, a diretora, por
falta de salas extra na escola, concedeu a sala a qual as criancas haviam deixado por problemas
de climatizacdo, o calor excessivo causado pela quebra do ar condicionado. Como a quantidade
de criancas foi pequena, tornou-se possivel continuar naquele espaco, mesmo que em alguns
momentos causasse irritabilidade pela alta temperatura. Isso era sentido pelo comportamento
das criancas, que reclamavam do calor, e ficavam por vezes agitadas. No segundo momento, a
diretora sugeriu uma troca de salas, uma vez que uma professora estava incomodada com o mal
cheiro do esgoto que estava a invadir sua sala, sendo eu convidada a ir ao local e checar se teria
condicGes de ficar. No final das contas, mesmo ndo tendo sido necessario fazer tal troca, foi
perceptivel que a pesquisa para aquela instituicdo se constituiu um elemento extra, ndo sendo,
em nenhum momento, subsidio para os interesses da instituicéo.

As descobertas e dados produzidos em campo por meio do percurso metodoldgico serdo
contemplado no capitulo seguinte, onde os comportamentos, dialogos, queixas, desejos,
brincadeiras, assim como as relacbes (sejam elas professor/aluno, crianga/crianca) serdo
analisadas e discutidas para que possamos compreender o paradigma da exclusdo, como ele

aparece no espaco escolar e interfere nas experiéncias educacionais das criancas.
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4. ANALISE DOS DADOS

A escola ndo é um espaco homogéneo e todas as relacbes interpessoais e trocas
vivenciadas pelos sujeitos nesse espaco tem uma relevante contribuicao para a formacao deles.
O encontro dos sujeitos, todos singulares, na escola, fazem a diferenca e a diversidade aparecer
dentro do espaco educacional. Como ja abordamos nesse trabalho, a diferenca ndo é algo
necessariamente negativo, como as politicas de normatizacdo nos fazem acreditar (SILVA,
2014). Sao as ideologias homogeneizantes e 0 etnocentrismo impostos por essas politicas que
diminuem a beleza e originalidade das diferengas, aumentando as varias formas da exclusdo
ocorrer e as frustagdes entre aqueles que fazem parte da escola.

A perspectiva da anormalidade e a desconstrucédo do valor da diferenca fazem a exclusédo
acontecer, tornando-se uma constante na vida de muitos educandos. Por isso, trouxemos para a
andlise os dialogos, queixas e descri¢es de alguns comportamentos dos alunos, que nos ajudam
a compreender as diferentes formas pelas quais a exclusdo se perpetua e interfere na vida
educacional e nas relacdes estabelecidas pelas criancas. Para uma melhor compreenséo,
dividimos a analise em trés categorias. Tais categorias foram elaboradas apos a finalizacdo do
trabalho de campo a partir da analise dos relatdrios de observacédo e das oficinas. Elas tentam
refletir os aspectos mais expressivos da forma como a excluséo apareceu no contexto especifico
estudado. Contemplando os aspectos e condigfes em que esse paradigma se tornou mais
presente, a primeira categoria trata da exclusao escolar e as duas ultimas tratam da exclusdo na
escola.

1) Exclusdo escolar: Métodos e préaticas pedagdgicas em sala de aula
2) Raca e Género como fatores de exclusdo na escola

3) Deficiéncia como fator de exclusdo na escola

4.1 Exclusao escolar: métodos e praticas pedagogicas em sala de aula

Diante das experiéncias vivenciadas em campo, as observagbes e as oficinas
constituiram-se espacos propicios para entender as relagcdes entre educandos e professora,
compreendendo como o tema estudado ganha espagco no processo de ensino e aprendizagem
das criangas. Por isso, nos atentamos aos metodos, a forma pela qual a turma se organizava, a
atencdo dada a cada educando, principalmente os que possuem necessidades educacionais

especiais (NEE); como Goku, Vedito e Jodo. Além deles, havia mais 28 (vinte e oito) criangas
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naquela turma, cada uma com jeito diferente, com realidades e problemas diversificados e com
tempos distintos de envolvimento no processo de ensino e aprendizagem escolar.

Para Barbosa et al (2011, p. 454) “(...)lidar com a diversidade de estudantes em sala de
aula, seja ela referente a presenca de NEE, a idade, ao sexo e/ou a cor/raca (...) passou a ser um
imperativo e um desafio para os educadores”, uma vez, que compreender e suprir necessidades
diversas de cada sujeito ndo é uma tarefa facil, muito menos em uma escola burocratica, que
impulsiona ou obriga o professor a trabalhar de forma padronizada, obedecendo as normas da
instituicdo. Por meio das experiéncias vivenciadas e compreendendo os relatos e dificuldades
docentes, destacamos dois pontos ou problematicas diferentes, que dizem respeito aos métodos
e praticas pedagdgicas observados no campo e o seu poder de segregar ou excluir educandos.
Sdo eles: 1) falta de preparo para trabalhar com alunos com necessidade educacionais especiais
(destacando aqui 0 autismo); 2) criancas desestimuladas/ enfadadas com o processo de ensino
e aprendizagem.

E importante pensarmos que para muitas criancas a escola é um espaco de reflgio, 0
lugar onde sdo socorridas dos problemas sociais e/ou familiares. Ferreira (2007) alerta-nos que,
ao entrar na escola, a crianca ndo chega vazia, mas trazendo 0s seus problemas, as suas
preocupac0es, os sofrimentos, sonhos e pensamentos, que muitas vezes, ou quase sempre, séo
influenciados pelas relacBes externas. A maior preocupacao € a quebra de expectativas de
educandos que procuram refugio e se deparam com métodos que ndo contemplam sua realidade
ou dificuldades, colegas que perturbam com apelidos e agressdes fisicas e verbal, e professores
gue ndo estabelecem uma relacdo afetuosa e/ou dialégica. Como ficam esses educandos diante
de uma experiéncia de escolarizacdo que pode ser tdo desconfortavel?

Em campo, por exemplo, as criangas ditas “especiais” sdo por vezes separadas e
percebidas diferentemente. Goku, um dos garotos que mais sofre tratamento desagradavel na
escola, costumava sentar ao fundo da sala. Vedito também estava no fundo da sala
acompanhado da “cuidadora'”, e Jodo geralmente ficava ao centro desse espago. Foi
perceptivel durante as observacdes que o grau de deficiéncia ou dificuldade da crianga tinha um
espaco diferenciado naquela sala.

O déficit de atencdo era visto como um problema menor, ndo tendo a preocupagéo de se
aplicar atividades ou algumas propostas metodologicas diferenciadas. As dificuldades de Goku

(que possui retardo e disturbio mental) eram silenciadas, ele sentava ao fundo da sala, fazendo

1 Termo utilizado pelo municipio. Um dos cargos ofertados pela prefeitura da cidade onde essa pesquisa foi
desenvolvida.
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quase sempre 0s mesmos exercicios dos demais colegas. Quando ndo, respondia alguma
atividade individual feita separadamente pela professora, sem nenhum acompanhamento
especial. Ja o aluno com autismo, ganhava uma intervengdo muito maior, pois tinha um espaco
e liberdade diferenciados. Prova disso ¢ a presenga da “cuidadora”, que estava naquele espago
para auxiliar Unica e exclusivamente Vedito, sendo que outras crian¢as também necessitavam
de tal auxilio.

De acordo com a docente, a posi¢do que cada educando ocupa em sala tem a ver com as
suas necessidades. Vejamos: “Os pais que dizem que o filho tem problema ‘de vista’, vao para
frente. Goku j& fica mais na frente e Vedito fica atras porque a cuidadora precisa ficar ao lado
dele” (Professora, em conversa durante a observacdo n° 12). Diante dessas palavras,
identificamos uma organizagdo um pouco diferenciada do que foi observado, uma vez que Goku
sentava rotineiramente no fundo da sala. Quanto a Vedito, o fato de ter que limitar-se a ficar
em uma posic¢do fixa por conta da cuidadora inibe toda a sua relagdo com os colegas, uma vez
que ele ndo participava de atividades em grupo, ndo discutia assuntos com outras criangas,
diminuindo suas experiéncias que proporcionassem inclusdo entre pares. A Unica vez que esse
educando uniu-se a uma outra (Robin) para fazer a atividade, a professora o repreendeu da
seguinte forma:*“ Robin ja ndo sabe de nada, e com Vedito...” (Professora, fala registrada na
observagao n° 3)

Apos essa fala, Robin pegou a mochila e mudou de lugar. Vedito ficou mais uma vez

sem a companhia do colega.

Para Smeha e Seminotti:

Na escola, tentar aproximar a loucura ou a anormalidade da “normalidade” provoca
grande impacto, desorganizando a subjetividade de professores e alunos (...). Muitas
vezes, em funcdo do exposto, os processos de inclusdo paralisam possibilidades de
praticas pedagdgicas continentes a diversidade, inviabilizando um efetivo processo de
insercdo da crianga deficiente no grupo de alunos da escola regular (2008, p. 308).

Podemos perceber com base nessa afirmacdo que é exatamente isso que a escola esta fazendo,
o0 afastamento entre “normais” e ‘“anormais”. Isso, por que eles, os anormais, (como
percebemos nesse episodio entre Robin e Vedito) “quebram” a razéo, a ordem, a expectativa.
O Robin, por sua vez, que se esperava estar escrevendo e cumprindo suas atividades, rendeu-se
a conversa com Vedito, o que incomodou a professora, que na busca por resultados e boa
producdo, viu aquela conversa como o rompimento da ordem da aula, resultando em
intervencdo imediata na interacdo entre eles.

Diante disso, compreendemos que a exclusdo se perpetua na alocagédo da crianca em

dado ponto na sala e na quebra de relagdes que interferem no processo de incluséo. Para Smeha
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e Seminotti (2008) a diferenca causa estranheza, afastamento, atitudes que s6 podem ser
rompidas por meio de um exercicio de aproximacdo, de compreensao e respeito pelo outro. No
entanto, € perceptivel que os educandos com necessidades educacionais especiais, assim como
os demais alunos, ndo sdo estimulados a manter relacGes de trocas (0 que os faria interagir,
conversar, romper um pouco da estranheza existente entre eles).

A exclusdo escolar, estar produzida via mecanismos institucionais e/ou atores
institucionais, ndo € algo que se constitui sozinha. As criancas também ja trazem uma carga
social de marginalizacdo e violéncia (FERREIRA, 2007). Os 6rgaos governamentais ndo
instituem politicas para melhorar a qualidade da educacgdo, as formagbes continuadas nédo
estimulam ou propiciam uma experiéncia mais proxima do professor para com o0
desenvolvimento de praticas inclusivas, e nem sempre o papel e trabalho docente se preocupa
em estabelecer qualidade e equidade entre todos no espaco da sala de aula. Brait et al (2010)
compreendendo a importancia do trabalho docente para o processo de ensino aprendizagem,

afirma:

O impacto e a influéncia do professor sobre o aluno vai além dos conhecimentos e
habilidades que 0 mesmo ensina. Por isso é preciso pensar nos efeitos ndo intencionais
alcangados, como a aquisi¢cdo de valores, atitudes, habitos e motivacdo, os quais
podem transformar em finalidades conscientemente intencionais, refletindo
significativamente no ensino-aprendizagem para o aluno (p. 14).

Podemos entdo compreender, que o professor deve ter uma relacdo positiva para com
os educandos, estimulando e expandindo os conhecimentos ja adquiridos por eles, mostrando-
0s seus valores e capacidades, para que sintam-se capazes, fortes. O professor deve ser um
observador, aquele que analisa, e que modifica, busca melhorias constantes na sua pratica
pedagdgica. Até porque, quanto mais prazeroso e positivo o ensino for para os alunos, mas
facilitado sera o seu trabalho.

Dentre as preocupacfes docente, 0 comportamento e relagcbes dos educandos com as
diferencas deve constituir-se em algo importante a ser observado. A sensacdo de soliddo, de
falta de compreensé&o e apoio dentro do espacgo educacional foi demostrada aos poucos e através
das proprias acgles infantis, as quais é papel do professor observar. Compreendendo o
comportamento de Goku, uma das criangas que mais demostra vontade de interagir com 0s
colegas de classe, os métodos e dindmica da sala de aula ndo pareceram corroborar ou incentivar
a sua inser¢do. Como se senta ao fundo da sala, Goku saia da carteira e dava voltas frequentes
pelo espaco, uma das vezes levou consigo o caderno, para que pudesse enxergar melhor e
escrever o que estava no quadro. Nas poucas vezes que essa crianca teve a oportunidade de

sentar nas carteiras da frente, seu comportamento mudou perceptivelmente. As voltas pela sala
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foram reduzidas, os conteidos foram copiados no caderno com mais atenc¢do e a comunicagdo
com os colegas ao lado era frequente.

Isso nos faz entender que a exclusdo pode ser minimizada aos poucos por meio de
pequenos gestos, que as vezes sdo invisibilizados. Afirmar tal proposicdo nao € definir o
trabalho docente como uma tarefa facil, sem transtornos e dificuldades internas e externas a
escola. Mas, se observarmos a reacdo de Goku ao sentar em um outro lugar da sala, percebemos
uma mudanca de comportamento diante da sensacdo de pertencimento a um espaco que
permitiu, por exemplo, o estreitamento das relagdes com colegas de classe. Diante disso, Brait
et al (2010) afirmam que “[...] a relagcdo professor/aluno em meio ao ensino/aprendizagem,
depende fundamentalmente, do ambiente estabelecido pelo professor (...) da sua capacidade de
ouvir, refletir e discutir o nivel de compreensdo dos alunos [...]” (p. 6). Se atentar para
corresponder as necessidades e desejos dos educandos &, entdo, um caminho positivo e de bons
resultados.

Mesmo tendo a turma trés criangas com necessidades educacionais especiais, apenas
duas delas (Vedito e Goku) eram visibilizadas por parte da turma como os “ diferentes”. O
déficit de atencdo (que Jodo possui) ndo € visto de forma problematica, ou tdo problematica
pelas criancas e professora, j& que ele ndo é tratado como aqueles dois citados. Goku e Vedito,
estando em uma condicdo de anormalidade perante a turma, tinham relagdes diferenciadas para
com os colegas e dos colegas para com eles. Vedito, por exemplo, estava em uma posicao de
superioridade. Pareceu-nos que a condicdo de autista dava a ele uma liberdade superior aos
demais, permitindo que saisse da sala com muita frequéncia, baguncgasse alguns materiais ou

fizesse as atividades quando quisesse ou sentisse vontade. Para Oliveira e Sertié (2017):

O transtorno do espectro autista (TEA) é um grupo de distdrbios do desenvolvimento
neuroldgico de inicio precoce, caracterizado por comprometimento das habilidades
sociais e de comunicagdo, além de comportamento comportamentos estereotipados.
Embora definido por estes principais sintomas, o fen6tipo dos pacientes com TEA
pode variar muito, abrangendo desde individuos com deficiéncia intelectual (DI)
grave e baixo desempenho em habilidades comportamentais adaptativas, até
individuos com quociente de inteligéncia (QI) normal, que levam uma vida
independente (p. 233).

Percebemos entdo que uma das principais caracteristicas do autismo é a interferéncia na
comunicacéo e sociabilidade, limitacdo essa que vai variar de crianga para crianca e de acordo
com o grau do transtorno. Vedito por exemplo, ndo apresenta dificuldades de se comunicar e
tem facilidade de expor suas opinies. Mesmo ndo havendo uma grande barreira na
comunicagdo, existe uma distancia perceptivel entre professora e educando. Schmidt et al

(2016), em uma pesquisa com professores acerca da percepc¢do destes para com as criangas
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autistas, relata que muitos docentes compreendem esse tipo de aluno como alguém que “vive
em um mundo a parte” em “uma realidade paralela”.

Essa mesma compreensao foi perceptivel em campo durante momentos distintos, e
destacaremos dois deles. No primeiro, Vedito parece muito inquieto, decide retirar-se da sala,
passa um bom tempo fora, entra novamente e coloca na mesa um conjunto de blocos de montar.
Em seguida, pega um copo e se retira da sala novamente. Minutos depois, volta para por o copo
na carteira, e torna a sair. Durante essas idas e vindas a professora ndo falou nada, pareceu nao
notar a auséncia do garoto, e a auxiliar continuou a escrever em seu caderno individual. No
segundo momento, a professora perguntou por Vedito na hora da chamada, e a cuidadora
respondeu: “esta na sala de tia Jane” (trecho do relatorio da observacgdo n° 9).

Compreendemos que Vedito pode ndo ser visto como alguém que estd em um mundo a
parte, mas ele é tratado diferentemente de todos os outros alunos. A crianca entra e sai, passa
horas fora da turma, muitas vezes ndo faz uma Unica atividade e ninguém (professora,
cuidadora) questiona isso. Por que Vedito deixa a sua turma para frequentar a turma de “tia
Jane”? Sera que tem algo mais atrativo ou mais adequado para ele 1&? Em conversa com a

auxiliar, ela me afirmou que o garoto estava estressado, e relatou:

“Quando [Vedito] esta assim, s6 quer ficar andando, passeando no patio, as vezes
vai para a sala de recursos, mas nem sempre ele é bem aceito nesse espaco, pois a
professora responsavel por esta sala manda o garoto voltar, e ele vai para a sala “de
tia Jane” (Cuidadora, trecho retirado do relatério da observagéo n° 9).

A dificuldade em lidar com essa crianca ndo se da, a nosso ver, apenas por possiveis
inadequacbes da proposta metodoldgica, mas também decorre da forma como sua
personalidade forte é encarada pela instituicdo e como foi se construindo uma superioridade
dele em algumas situacOes. Estar na condi¢do de autista possibilita a essa crianga ter uma
liberdade exacerbada, a ponto de querer tudo no tempo dele e conforme as suas vontades,
guando isso ndo é possivel ele comeca a chamar atencdo tentando conseguir o que quer. Em
uma discussdo com o colega por exemplo, Vedito se irritou e derrubou a mochila dele. A
professora o repreendeu. A partir dessa repreensao Vedito comecou a derrubar garrafas, chutar
a parede e empurrar algumas carteiras violentamente, com o intuito de fazer barulho e interferir
na aula. A professora retirou a crianca da sala, esta que saiu sorrindo e “dando lingua”. A
professora entdo comentou: “Vedito ndo esta acostumado com regras, a mae dele em casa deixa
ele fazer, mas na escola é diferente” (professora, trecho retirado do relatorio da observagdo n°

8), como se estivesse de fato sendo distinto do que foi remetido ao seu ambiente familiar.
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N&o apenas a professora, como a cuidadora, demostram dificuldades em lidar com o
garoto. Em conversa, a cuidadora afirmou: “ndo pode bater nem pegar pelo braco, sé pode no
maximo falar enjoada, dar uma bronca. S6 peguei no braco dele e vim trazendo para a aula
uma vez” (trecho retirado do relatorio da observacdo n° 8). As oficinas desenvolvidas com a
participacao desse educando nos fizeram compreender as dificuldades das profissionais. Sé foi
possivel entender a real forma de agir da crianca por meio dessa mudanca metodoldgica. La
houve a oportunidade de escutar, de observar de perto, de coordenar situacdes. Na oficina 3 (na
qual foi desenvolvido o conto e reconto da historia ‘O rei e o tolo”), foi pedido para que as

criangas escolhessem seus papéis na historia:

Robin: “ Eu quero o rei, eu quero o rei, eu quero o reil ”

Vedito: “Ah ndo, tchau, t6 me mandando”

Executante da pesquisa: “Vem Vedito, tem mais personagens”
Vedito: “Eu quero o rei” (trecho retirado do relatério de oficina n° 3).

O garoto percebeu que ninguém estava dando atencdo ao seu pedido, pois ele mesmo
havia entendido que o outro colega tinha pedido o papel primeiro. Comecou a sair da sala,

depois voltou, e disse:

Vedito: “Eu vou ficar mesmo assim, mesmo vocé ndo me mandando”
Executante da pesquisa: “Vedito quer ser o qué? ”

Vedito: “O rei”

Executante da pesquisa: “O rei j& estd com Robin ”

Vedito: “Eu te odeio” (trecho retirado do relatério de oficina n° 3).

Apos Vedito ficar chateado e bater fortemente nas carteiras, Robin decidiu abrir mdo do
seu papel, porém, ndo foi permitido pela pesquisadora, ja que ela ndo quis repetir a dindmica
usual de tratamento dado a Vedito. Nesse momento foi notdria a dificuldade de lidar com os
quereres daquela crianca, que tem dificuldades de aceitar uma ideia ou vontade contraria a sua.
Existe indisciplina, e uma pratica muito forte de manipulacdo por parte dela. Para um Gnico
professor, que busca proporcionar experiéncias para 31 (trinta e uma) criancas, essa ndo € uma
tarefa facil, e muitas vezes a formacdo néo contribui para esse trabalho. Por isso Schmidt et al
(2016) referindo-se a dificuldade dos docentes de lidar com criangas autistas, ressaltaram* a
necessidade de um maior suporte técnico-pedagogico aos docentes, de uma estrutura e
organizacéo escolar focada em principios inclusivos e a consolidacdo da parceria entre a familia
e a escola” (p. 232), pois como sabemos a escola ndo é uma instituicdo a parte; o trabalho
educacional deve comecar na familia e na sociedade.

O caso de Vedito nos ajudou a pensar neste trabalho sobre o trato institucional dado a
criangas com necessidades especiais, no que tange ao seu comportamento e conducdo em sala
e para com o contetdo lecionado. E os demais alunos? Como se da a relacdo desses para com

a professora? Como interagem em sala de aula? Como vivenciam 0 processo de ensino e
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aprendizagem? Na turma existe um pequeno problema de indisciplina, porém, os métodos ainda
constituem a nosso ver o fator que mais exclui, ou seja, afasta a crianga das experiéncias, da
criticidade, dos prazeres que podem e devem estar envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem. Existe uma auséncia de praticas ludicas ou que discutam a realidade, que a
explore e aconteca por meio do que as criangas mais gostam de fazer.

Para Brait et al,

O prazer pelo aprender ndo é uma atividade que surge espontaneamente nos alunos,
pois, ndo é uma tarefa que cumprem com satisfacdo, sendo em alguns casos encarada
como obrigagdo. Para que o professor consiga éxito entre os alunos, cabe uma dificil
tarefa de desperta-los a curiosidade, ao aprendizado prazeroso, e a necessidade de
cultivar sempre novos conhecimentos em meio as atividades propostas e
acompanhadas pelo professor (2010, p. 3).

Percebemos diante dessa afirmativa que o0 ensino torna-se prazeroso quando desperta o interesse
da crianca, sua curiosidade, vontade de fazer e descobrir. Quando isso ndo acontece comeca a
existir um enfadamento por parte do educando, e aqueles com déficit de atencdo (como Joéo)
ou 0s mais agitados, indisciplinados e com dificuldades no processo de ensino aprendizagem,
sentem com mais facilidade a vontade de afastar-se da escola, ou de fazer coisas interessantes
que satisfacam seus desejos e expectativas, que naquele momento a escola ndo consegue suprir.
Por isso as voltas na sala de aula, as conversas paralelas, os espacos para chateagdes e brigas.
N&o podemos achar que isso ndo causa efeito para as criangas ou que elas ndo sentem
essa falta. Durante as oficinas, as dindmicas buscaram discutir esse tipo de questdo. Em uma
delas (jogo dos sentimentos) Robin, um dos mais indignados em todas as suas falas sobre a
escola, usou a palavra ‘nojo’ associada a escola. Ao questiona-lo sobre sua escolha, a crianca
optou pelo siléncio. Para Ferreira (2007), ndo sé os educandos, como os proprios professores
estdo insatisfeitos com o cenario e qualidade da educacdo atualmente. Os alunos saem da escola
frustrados, e nem sempre os professores dao conta disso. Sem duvidas que as dificuldades
vivenciadas pelos docentes ndo sdo pequenas, e que os desafios em lidar com as diferencas
exigem deles tempo e cuidado nem sempre possiveis, e que muitas vezes ndo pode ser exercido
por falta de estrutura, de auxilio do governo ou da propria instituicdo. Esta mesma autora aponta
a falta de formacéo docente como uma das grandes barreiras que interferem ou nao contribuem
para o desenvolvimento e aperfeicoamento das praticas pedagdgicas, as tornando excludentes.
Se a crianga nédo encontra o que busca na sala de aula, ela vai procurar outras coisas que
a facga sentir prazer ou que, a0 menos, a mantenha ali. O que aparece como indisciplina entéo,
pode ser uma manifestacdo da exclusdo escolar, que se caracteriza pelo ndo cumprimentos de
metas ou propostas pedagogicas que supram os interesses dos alunos, transformando a escola

em um espaco desinteressante e estimulando a evasdo (ANTUN, 2013). As ameagas de ficar
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sem intervalo, “de castigo”, ou de convocar 0s pais a escola, constituiram-se naquela turma uma
forma docente de tentar disciplinar, controlar corpos que buscam o tempo todo a liberdade, a
satisfacdo, ou que procuravam relacGes mais prazerosas.

As ameacas do “castigo”, eram colocadas pela professora como uma forma de controlar
a “desordem”, a indisciplina ou rebeldia causada muitas vezes pela ociosidade desses
educandos em sala de aula. Percebemos, no entendo, que como a maioria das instituicdes de
ensino brasileiras, as aulas e metodologias ndo propdem a inclusao de todos os alunos, uma vez
gue os métodos nem sempre contemplam as necessidades desses. Para Mantoan (2003), esse
modelo de ensino apenas integra, ou seja, insere 0s educandos parcialmente, uma vez que todos
estdo em um mesmo espaco, copiando das mesmas atividades, participando das mesmas
brincadeiras, mas ndo promovendo equidade, ndo satisfazendo as necessidades individuais.
Temos professores cansados, sem auxilio ou formacdo suficiente, alunos frustrados e um

governo despreocupado. Por isso Smeha e Seminotti nos alertam que:

Nesse aspecto, as politicas de inclusdo podem ser pensadas como uma estratégia de
ordenag¢do, normatizacdo da educagdo de “todas” as criangas em espagos comuns, O
que favorecerd o controle na medida em que captura a diferenca, o estranho e torna-o
familiar com a finalidade de evitar o caos. Trata-se de uma tentativa de uniformizar a
diferenca (2008, p.309).

Compreendemos que a exclusdo dos educandos ocorre por meio desse processo de
normatizagdo, onde o castigo entra como ferramenta de controle, um controle almejado nao
apenas pelo docente, mas pela propria instituicdo. A exclusdo mostrou-se, entdo, presente na
dindmica da sala de aula, nos espa¢os que cada educando ocupava e nos métodos, se expandindo
por meio das dificuldades e falta de formacdo docente, que tende a reduzir a qualidade da
educacéo, segregando cada vez mais as relagfes no espaco educacional.

No proximo item, compreendemos como as questdes de género e raca tornam-se
principio de exclusao, e de como esses dois fatores, apesar de serem distintos, estdo interligados
e presentes nas escolas, mostrando-se principalmente pelas relagbes ‘preconceituosas’, nas

quais meninos e meninas parecem prezar pelo distanciamento e rejeicao entre 0s sexos.

4.2 Raca e género como fatores de excluséo na escola

Analisar as questdes referentes a raga e género nas relagdes infantis ndo é tarefa facil.
Como marcadores da diferenca, esses dois fatores estdo naturalmente no espaco educacional.
Porém, como a diferenga ¢ tida socialmente como "anormalidade”, as discussdes e relagdes

entre criancas de raca e género diferentes causam turbuléncias frequentes. Mas a que estamos
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nos referindo quando pensamos em género ou raga? Seré que € apenas a sexualidade e a cor da
pele que ganham espaco nessas problematicas?
De acordo com Olinto (1998):

Género é um conceito das Ciéncias Sociais surgido nos anos 70, relativo a construcdo
social do sexo. Significa a “distin¢o entre atributos culturais alocados a cada um dos
sexos e a dimensdo bioldgica dos seres”. O uso do termo género expressa todo um
sistema de relagdes que inclui sexo, mas que transcende a diferenca biolégica. O termo
sexo designa somente a caracterizacdo genética e anatomo-fisioldgica dos seres
humanos (p. 162).

Olinto nos ajuda a compreender o que é o género fazendo uma distingdo bésica entre este, e 0
conceito de sexo. O género, como podemos perceber, € uma construgdo social e idenitaria que
possibilita aos homens e mulher reconhecerem-se enquanto tais perante a sociedade. Muito
mais do que o sexo (que se distingue apenas pelo que é aparente e fisionémico), o género
atravessa a vida e as relacdes pessoais. Ampliando esta ideia, Scott (1992 apud TORRAO-
FILHO, 2015) afirma que “O género d& significado as distin¢des entre os sexos, ele “transforma
seres biologicamente machos e fémeas em homens e mulheres, seres sociais”. Se ha diferencas
bioldgicas entre os sexos, ndo sao elas que determinam as desigualdades entre eles” (p. 2005).

Diante disso, podemos compreender que os conflitos entre géneros, as relacdes e
preconceitos gerados a partir, ndo se da pela distincdo dos sexos por si mesmos. A
discriminacdo e distancia entre criancas de sexos diferentes se da por uma relacao socio cultural,
na qual elas criam uma imagem e idealiza¢6es sobre o papel do homem e da mulher, imbuindo
em meio a essas idealiza¢cdes uma série de preconceitos e expectativas, que se fundem e ganham
espaco nas relagdes estabelecida com os seus pares.

Quanto a raca, Guimaraes (2003 apud AGUIAR, 2008) afirma:

(...)as ragas séo, cientificamente, uma construgdo social e devem ser estudadas por um
ramo proprio da sociologia ou das ciéncias sociais, que trata das identidades sociais.
Podemos dizer que as “racas” sfo efeitos de discursos. As sociedades humanas
constroem discursos sobre suas origens e sobre a transmissdo de esséncias entre
geracgBes. O que sdo racas para a sociologia, portanto? S&o discursos sobre as origens
de um grupo, que usam termos que remetem a transmissdo de tracos fisiondmicos,
qualidades morais, intelectuais, psicoldgicas, etc., pelo sangue (conceito fundamental
para entender racas e certas esséncias) (p. 2).

Guimaré&es considera a raca como uma construcdo social e cultural historica, que se define nos
discursos enviesados de principios bioldgicos, ou seja, que se utilizam de argumentos relativos
as relacdes sanguineas, parentescos, ou os tragos fisiondmicos, moralisticos, ou costumes de
um povo para falar sobre ele. Ampliando esses discursos, Santos et al (2010), afirma que néo
existe de fato ragas, no sentido bioldgico, pois “as diferencas entre um negro africano e um
branco nérdico compreendem apenas 0,005% do genoma humano. Ha um amplo consenso entre

antropologos e geneticistas humanos de que, do ponto de vista bioldgico, ragcas humanas néo
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existem” (p. 122). Santos (2008), como base em Munanga, afirma que o conceito de raca
atualmente ndo é visto por uma perspectiva bioldgica, pois as ideologias escondem por tras
desse conceito uma relacdo de poder e dominagdo. O preconceito, por exemplo, é a expressdo
real de que as questdes de raca ndo sdo vistas apenas como diferencas biologcas, mas por um
viés politico e social. Os negros continuam sendo visualizados como essencialmente associados
e submissos as baixas condicdes finaceiras de vida. Os brancos ainda séo elevados as melhores
condicdes e expectativas sociais.

As relacGes de género e raca sdo atualmente ainda muito excludentes, afetando néo
apenas os adultos, mas como também as criangas, desde as suas relacdes familiares até a sua
vida educacional. Tanto o género, quanto a raga, fazem parte dos marcadores da diferenca, e
como tal, causam estranhamento e geram preconceitos. Para Bandeira e Batista (2002),

[...] o preconceito caracteriza-se como sendo uma forma arbitraria de pensar e de agir,
no sentido de que o exercido como uma forma racionalizada de controle social que
serve para manter as distancias e as diferengas sociais entre um sujeito e outro ou o/
um grupo. Tal forma de pensar acarreta praticas e atribui¢Oes arbitrarias, destacando

os tragos de inferioridade, baseados em argumentos que pouco tem a ver com 0
comportamento real das pessoas que séo objetos da discriminagdo (p. 130).

O preconceito, constitui-se entdo associada & exclusdo, envolvendo o menosprezo pelas
pessoas, palavras de inferioridade, o desprezo pela diferenca. Podemos dizer, com base na
afirmacdo de Bandeira e Batista, que sdo atitudes e acGes que visam distanciar ou afastar as
pessoas de classes, etnias, cor, género e/ou raca diferentes. Nas escolas de ensino fundamental
0 preconceito pode aparecer por meio das brincadeiras, nas conversas entre 0s pares, nas
piadinhas soltas em meio a aula ou na prépria forma pela qual a turma se organiza. Na turma
envolvida na presente pesquisa, o trato diferenciador e o preconceito para com criancas de
género e cor diferentes eram constantes.

Na sala era perceptivel como criangas de sexos diferentes ndo se misturavam. A diviséo
era naturalizada. Os meninos sentavam proximos um dos outros, todos no lado direito da sala.
As garotas também ficavam proximas umas das outras, todas no lado esquerdo. Na fila dupla
que se distribuia ao centro da turma, meninos nunca ficavam ao lado de meninas. No intervalo,
essa separacao se repetia, uns de um lado do patio, outros do outro. Esse € um distanciamento
que iniciou-se pela separacao dos corpos, um distanciamento fisico, que logo se expandiu para
0s gestos e comportamentos infantis.

Nas brincadeiras desenvolvidas no intervalo, como o futebol, por exemplo, s6 os garotos

participavam, enguanto as meninas conversavam ou criavam brincadeiras distintas. Faz-se
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necessario mencionar que existe um posicionamento de superioridade dos meninos para com
as meninas. Sao eles que batem, xingam e inferiorizam as garotas.

Finco (2003, p. 95) baseado nos estudos de Louro, afirma que “as instituicfes e suas
praticas ensinam certas concepcdes, fazendo com que certas condutas e formas de
comportamento, diferenciadas pelo sexo, sejam aprendidas e interiorizadas, tornando-se quase
"naturais™”. Diante desse posicionamento, podemos compreender que a falta de trabalho
pedagdgico especifico, ou a pseudo neutralidade das institui¢cdes de ensino frente ao preconceito
estabelecido com base no género, contribuem para a expansao de comportamentos excludentes
entre criangas no espaco educacional. Em uma das aulas observadas, Jodo desenhou seu 6rgdo
genital sobre um papel e o posicionamento da professora revelou o tabu como essas questdes
sdo tratadas. Ao perceber que Jodo estava desenhando seu dérgdo genital, ela se posicionou
dizendo:* todo mundo sabe que vocé tem um pinto, para que ficar desenhando? Coisa feia!”
(fala registrada no relatério da observacdo n° 11). Ap6s uma colega de sala denunciar que o
menino voltara a repetir o mesmo desenho, a docente, sem saber como lidar com a situagéo,
voltou a se posicionar dizendo: “ se ele desenhar novamente, levo para [a diretora]” (trecho
retirado do relatdrio da observacdo n° 11). Enquanto a professora o repreendia, 0 garoto sorria
e observava o que estava acontecendo.

Para Tortato e Carvalho (2010):

As dificuldades de tornar os trabalhos com género, sexualidade, diversidade sexual
mais presentes nas praticas pedagdgicas transcendem a desintegracdo das politicas
publicas e passam também pela resisténcia das pessoas que fazem o dia a dia da escola.
Os profissionais da educacdo sdo sujeitos inseridos em um contexto social que vem
sofrendo grandes mudangas nas Gltimas décadas, onde as “verdades” por tanto tempo

defendidas estdo sendo severamente questionadas e postas a todo tipo de prova (p.
4).

Para essas autoras, com as mudancas constantes do mundo atual, os proprios docentes sentem-
se desestabilizados e provocados por novos valores. Diante disso, existe uma certa insegurancga
em intervir, discutir, ou estimular alguns questionamentos. Isso nos lembra da necessidade de
formacédo continuada e de apoio de todos os profissionais da educagdo, aqueles que também
acompanham as criangas no espaco educacional e que ndo sao necessariamente os docentes.

A distincdo entre géneros, que aparece inicialmente no uso ndo compartilhado de dados
espacos, ganhou também manifestaces nas falas e atitudes dos educandos. No momento que
as atividades em grupo foram realizadas, isso fica ainda mais visivel. Em campo, durante uma
das aulas de educacéo fisica, a professora propés uma brincadeira com bola, onde as criangas

em circulo deveriam passar a bola de uma para a outra. Na organizacéo inicial do circulo, que
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foi definida pelas proprias criancas, alguns meninos sentaram-se proximos as garotas, e logo
foram apontados pelos demais, que gritavam sorrindo: “menininhas, menininhas”. Ao ouvir
essas palavras, eles rapidamente mudaram de lugar, ficando cada metade do circulo composto
por um dos géneros.
Para Sousa e Altmann, as aulas de educagdo fisica demostram com muita clareza a
relacdo de empoderamento masculino:
[...]Jna aparéncia das diferencas bioldgicas entre os sexos ocultaram-se relagdes de
poder — marcadas pela dominagdo masculina — que mantiveram a separacdo e a
hierarquizagdo entre homens e mulheres, mesmo apo6s a criagdo da escola mista (...).
Buscou-se manter a simbologia da mulher como um ser dotado de fragilidade e
emocdes, e do homem como forca e razdo, por meio das normas, dos objetos, do

espaco fisico e das técnicas do corpo e dos contelidos de ensino, fossem eles a
ginastica, 0s jogos ou — e sobretudo — os esportes (1999, p. 57).

Compreendemos entdo, que no espacgo educacional o machismo estimula a separacgéo, o
distanciamento entre os sexos. Temos salas de aula mistas, onde criangas de sexos 0postos estédo
sob 0 mesmo espaco, compartilhando algumas brincadeiras e conversas, mas nem sempre
interagindo integralmente, aceitando-se umas as outras. Diante do que foi mencionado por
Sousa e Altmann, e com base nas experiéncias vivenciadas em campo, assim como os dialogos
apresentados nesse estudo, percebemos a presenca do preconceito de género e do machismo, o
que vai gerando e construindo um espaco de excluséo e segregacao na escola.

As aulas de educacdo fisica, como bem afirmavam as autoras, geram conflitos entre os
sexos porque estimulam frequentemente o uso da forca, da velocidade, atributos esperados
historicamente dos meninos, nogdo que se perpetua preconceituosamente até os dias atuais. Os
garotos tentam defender a sua “valentia”, o seu posto de superioridade. Superioridade essa
demostrada em pequenos gestos e atitudes cotidianas. Podemos perceber isso em um didlogo
entre Jodo e Estelar (duas criancas que sempre discordam entre si) durante o ‘jogo dos sons’,

atividade realizada na segunda oficina:

Caud: “Alguém ja te bateu aqui na escola? ”

Jodo: “Nao, por que eu bato em todo mundo que bater neu”

Estelar: “Bateu sim. Aluno 1*2, Aluno 2...”

Jodo: “Bateu ndo”

Estelar: “VVocé apanhou, apanhou sim! ”

Executante da pesquisa: “E por que vocé bate em todo mundo?

Estelar: “Por que ele se acha o valentdo da sala” (trecho retirado do relatério de
oficina n° 2).

2.0 termo Aluno 1 e os seus sucessores serdo utilizados para identificar os demais educandos da turma com a qual
essa pesquisa foi realizada, mas que ndo estdo entre as 7 criancas selecionadas para participar das oficinas.
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Essas manifestacOes de suposta valentia, de dominagdo masculina via violéncia em sala
de aula, comega a cansar as proprias criancas e a distancia-las. No mesmo dia em que esse

dialogo foi registrado, Estelar fez o seguinte apontamento:

Estelar: “Queria que tivesse uma escola de meninos e de meninas, separados”
Executante da pesquisa: “Por que isso seria bom?

Estelar: Por que os meninos sdo atentados”

Garotos: “ E ndo! ”

Jodo: “As meninas sdo uma bosta” (trecho retirado do relatério de oficina n° 2).

Esse dialogo demostra o grau de rejeicdo e a forma estereotipada como se enxergam e
interagem. O que € questiondvel em meio a tudo isso séo as proporc¢des pelas quais as criancas
vao dispondo e lidando com as situacGes. Ndo sdo apenas as meninas que fazem queixas dos
garotos, eles também se queixam, e demostram uma perda de espaco em sala de aula e na
relagcdo com a professora, em decorréncia de questdes de género. Como podemos perceber nesse

dialogo (ja apresentado em secédo anterior desse trabalho):

Executante da pesquisa: “Quem gosta da professora? ”

Robin: “ Eu ndo gosto ndo. Ela diz coisas com 0s meninos e ndo diz com as meninas”
Estelar: “Ah, mentira”

Jodo: “ E mesmo, as meninas na sala faz tudo, pode dar até... home deixe eu parar”
(trecho retirado do relatério de oficina n° 2).

Esse didlogo nos possibilita levantar alguns questionamentos. Sera que as chateagdes
dos meninos para com as meninas, 0s gestos violentos ou atitudes grosseiras sdo apenas
resultado da “valentia/violéncia por eles valorizada”, ou também seria uma forma de chamar
atencdo da docente? Dal’Igna destaca nas suas analises que:

[...Jos meninos sdo mais desatentos, inseguros, agressivos, desinteressados e
distraidos, enquanto as meninas apresentam dificuldades justificadas por sua (in)
capacidade cognitiva. Quanto a adaptacdo escolar, as meninas, por serem bem-

comportadas, organizadas, disciplinadas, obedientes e caprichosas, apresentam
melhor ajustamento escolar. Os meninos, por sua vez, sdo mais indisciplinados,

agitados e desorganizados (Dal’Igna, 2007 apud BARBOSA et al, 2011, p.

455).
Os estudos de Dal’Igna nos ajudam a identificar uma séries de conduta associadas a meninas e
meninos no ambiente escolar e, a partir dessas expectativas, compreender um pouco das
relaces entre alunos e professores em sala de aula. Em campo, foi perceptivel os distintos
comportamentos entre as crian¢as. As meninas, por serem mais discretas e mais obedientes, ndo
interferiam na aula com frequéncia e, consequentemente, recebiam menos adverténcias. Os
garotos costumavam ser os articuladores da bagunca e do barulho, levando a professora a ter
um outro posicionamento para com eles. As adverténcias recebidas limitavam a liberdade e
comportamentos destes meninos, gerando a queixa feita por eles, que reclamaram néo ter um

espaco e liberdade tal qual as garotas.
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Um dos momentos que os papeis de género e relagdes de poder se invertem foi na
brincadeira que eles denominam de “policia ¢ ladrdo”. Nessa brincadeira, as meninas tinham
uma posicdo de superioridade, a qual os meninos respeitavam. Era uma das principais
brincadeiras que desenvolviam juntos, talvez a nica. Os meninos corriam para ndo serem pegos
pelas meninas. E quando eram pegos, ficavam presos no local escolhido como priséo, onde uma
crianga, muitas vezes um menino, ficava como guarda. Nesse momento, 0S meninos cortavam
um pouco de sua parceria usual, trabalhando a favor das meninas.

Francois (1997),

[...] analisando brincadeiras em grupos mistos, observa que em grupos mistos, quando
hé lideranca feminina, os meninos tendem a ser mais sensiveis, usando o humor. Nos
grupos mistos, em areas de dominio masculino, diminui o poder das meninas , como
na quadra de futebol, reduto tradicionalmente masculino, que cria dificuldades para a
insercdo feminina (FRANCOIS, 1997 apud KISHIMOTO e ONO, 2008, p. 212).

Diante disso compreendemos que a brincadeira era uma oportunidade de se exercer uma carga
de poder sobre o outro, que estara nas mdos dos meninos ou das meninas. Esse poder esta ligado
as caracteristicas dos espacos ou as situacles especiais em que se desenrolam. Se as meninas
tivessem em uma brincadeira mais praticada por elas (de bonecas, por exemplo), os meninos
gue quisessem participar iriam ouvi-las ou até obedecer alguns comandos, porque elas estdo
liderando, exercendo um papel historicamente atribuido a elas, que é o de arrumar bonecas, pér
para dormir, alimentar. J& no futebol, os meninos tomam a lideranca e sentem-se no poder, por
estarem exercendo uma atividade que é historicamente vista como masculina. O desprezo para
com o género oposto vai ocorrendo na medida que esses papeis se tornam verdade absolutas, e
uma crianga passa a sentir-se superior a outra por se classificar como apta a desenvolver uma
funcéo que o outro supostamente ndo pode fazer ou ndo tem a mesma potencialidade de fazer.

A distincdo entre géneros abre caminho para o preconceito estabelecido entre grupos,
uma vez que as criangas que mais se atingiam verbalmente, com apelidos ou atitudes racistas,
eram de géneros distintos. Os educandos que mais demonstravam este tipo de preconceito foram
Jodo e Robin (o primeiro com mais intensidade). Estelar (uma menina negra) é uma das mais
ofendidas por meio de palavras racistas e de cunho preconceituosos lancadas por eles. Em um
dialogo entre Jodo, Robin e Estelar, ja mencionado em item anterior, a garota tem seus olhos
comparados aos de uma macaca, e n6s podemos compreender brevemente a intensidade de

algumas ofensas. Em outro didlogo entre eles, as compara¢des e menosprezo continuavam:

Jodo: “ E tu, cabelo de picuim? ”

Executante da pesquisa: “Por que os cabelos dela é cabelo de picuim? ”

Jodo (rindo): “Por que é grande”

Estelar: “Se vocé tiver incomodado pague um cabelereiro para ver se abaixa” (trecho
retirado de relatdrio de oficina n° 2).

Ouvindo o que estava se passando Margarete comegou a rir, e Jodo rebateu:
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Jodo: “O seu também Margarete”

Estelar (ainda mais rapido): “Pague o cabelereiro para nds duas logo de uma vez”
Robin: “Fica massa cortar careca(...) as meninas...”

Executante da pesquisa: “Vocé acha que seria massa uma menina careca? ”

Robin: “Era (risos) eu queria cortar meu cabelo careca para colocar uma peruca,
seria massa” (trecho retirado de relatério de oficina n° 2).

Observamos entdo um didlogo violento e discriminador, onde dois garotos atingem duas
garotas por meio de um discurso e apontamentos racistas. Um racismo que muitas vezes parece
se disfargar pelo mote da “brincadeira”, onde todos os afrontes entre as criangas parecem muitas
vezes desentendimentos infantis, “coisas de crian¢a”. Sendo que, 0 observado é que desde a
infancia o corpo, as carateristicas fisicas, os comportamentos, a forma de falar ou posicionar de
uma crianca vira objeto de ofensas sérias. Bandeira e Batista (2002) afirmam que o preconceito
comeca a desenvolver-se por meio do corpo, dos estigmas e piadas para com as caracteristicas
fisicas ou comportamentais de uma pessoa, assim como aconteceu entre Estelar e esses dois
garotos, que utilizaram de caracteristicas fisicas para fazer um apontamento discriminatorio.

O curioso em meio a tudo isso, é que Jodo e Robin, foram os Unicos que no ‘jogo das
caracteristicas’ se identificaram como brancos, sendo que todo o restante das criancas
participantes da oficina, se reconheceram como negras. Em conversa, a docente afirmou que
Estelar sempre sofreu preconceito, sendo chamada de “macaca, preta”. Afirmou também, que
havia acabado com tais atitudes. No entanto, observamos durante as oficinas que 0s
posicionamentos racistas ainda ocorrem, mesmo que elas tomem uma propor¢do menor diante
da professora regente. Esse momento de oficinas revelou que as relagdes preconceituosas estao
ocorrendo e se mostrando diariamente. Para Macedo (2016) “Esse tipo de preconceito gera,
sobre o0 alunado negro, quadro de agress6es materiais ou simbdlicas, de carater ndo apenas fisico
e/ou moral, mas também psiquico” (p. 96), uma vez que para essa autora, ela pode desenvolver
0 medo, a dor, e a sensacdo de impoténcia.

Mas sera que apenas os educandos estimulam o preconceito? Em um projeto sobre
leitura realizado na escola durante a realizacdo da pesquisa, as crian¢as da turma com a qual
esta pesquisa foi realizada elaboraram uma peca teatral contando a histdria de Jodo e Maria,
onde as proéprias criancas foram os personagens. Dentre 0s protagonistas da peca, estava Estelar,
que tinha sob o peito um papel onde constava escrito “madrasta”, o personagem por ela
exercida. A escolha de uma menina negra para assumir tal papel € um tanto questionavel, uma
vez que a madrasta ¢ descrita como uma pessoa “ruim, maldosa, sem atributos positivos”.

Se observarmos os Parametros Curriculares Nacionais sobre pluralidade cultural e
orientacdo sexual, compreendemos por meio da contemplacdo desses temas transversais um

avanco no campo educacional. Ocorre que mesmo existindo tal documento, que orienta os
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professores e as institui¢ces a desenvolver nos educandos uma consciéncia critica e o respeito
pela diversidade e diferenca, pouco se trabalha ou discute essas perspectivas nas instituicoes
educacionais de nossa regido. De acordo com o documento:
O tema Pluralidade Cultural propde que sejam revistas e transformadas praticas
arraigadas, inaceitaveis e inconstitucionais, enquanto se ampliam conhecimentos
acerca das gentes do Brasil, suas histérias, trajetdrias em territério nacional, valores e
vidas. O trabalho volta-se para a eliminacdo de causas de sofrimento, de

constrangimento e, no limite, de exclusdo social da crianca e do adolescente
(BRASIL, 1997, p.39).

Quanto a orientacdo sexual, afirma:

[...]propde-se que a Orientacdo Sexual oferecida pela escola aborde as repercussdes
de todas as mensagens transmitidas pela midia, pela familia e pela sociedade, com as
criancas e 0s jovens. Trata-se de preencher lacunas nas informagfes que a crianga ja
possui e, principalmente, criar a possibilidade de formar opinido a respeito do que lhe
é ou foi apresentado. A escola, ao propiciar informag@es atualizadas do ponto de vista
cientifico e explicitar os diversos valores associados a sexualidade e aos
comportamentos sexuais existentes na sociedade, possibilita ao aluno desenvolver
atitudes coerentes com os valores que ele préprio elegeu como seus (BRASIL, 1997,
p. 83).

Falar sobre sexo também é discutir questbes de género, ambos 0s temas buscam reduzir
a exclusdo de jovens e criangas, instituindo-os e incluindo em discussdes atuais e relevantes
para sua fase de vida. A perspectiva é levar a crianca a ter um autoconhecimento sobre si,
conhecendo também os valores do outro, 0 que esse outro julga importante e necessario para a
sua vida. Quebrar tabus, estabelecer relacdes de respeito e apreco a diversidade é uma tarefa na
qual a escola deve se empenhar.

Um dos problemas atuais é a superficialidade com a qual as escolas costumam abordar
essas questdes. Durante nossa insergdo em campo, a instituicdo de ensino desenvolveu um
projeto no dia da consciéncia negra. Nesse projeto, a maior parte dos professores organizaram
algumas apresenta¢fes com as suas turmas. Em uma das apresentagdes, uma professora da
escola e alunos de outra turma dangaram a musica “Nega maluca”, interpretada por ‘As
meninas’, que traz uma abordagem preconceituosa sobre a mulher negra. Vejamos um pequeno

trecho dessa cancéo:

Nega maluca, nega maluca, doida doida doidaaaaa
Nega maluca, nega maluca, doida doida doidaaaaa
Eu quero wver vocé mexer eu quero ver vocé  sambar
Segure aqui segure ali, s6 ndo para de quebrar.

A utilizagdo dessa musica na escola revela marcas de um projeto escolar, onde fala-se da negra
sem o cuidado de perceber as caracteristicas atribuidas. Nessa cancao especificamente, a mulher

negra é compreendida como vulgar, doida, quase um objeto.
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Como pode-se perceber, as questdes de género e de raca ndo se distanciam uma da outra,
muito pelo contrario, ambas estdo imbuidas em relagdes preconceituosas que geram uma série
de conflitos entre os educandos. Diante disso, a escola deveria ter um papel importante frente
esse quadro, estimulando por meio das praticas pedagodgica o respeito e preservacdo da
diversidade, para que entdo, possa reduzir a exclusdo entre os educandos em decorréncia de
marcadores de género e/ou raga.

No préximo item, compreenderemos como a deficiéncia € visibilizada em sala de aula,
quais os limites e relacBes excludentes entre deficientes e ndo deficientes, pensando no espaco
que as criangas com necessidades educacionais especiais ocupam nas relagdes com seus pares,

seja na realizacdo das atividades escolares, no compartilhamento de experiéncias ou no brincar.

4.3 Deficiéncia como fator de exclusao na escola

A deficiéncia, dentro dos discursos atuais, ganha uma vertente preconceituosa, sendo
sindnimo de anormalidade, impoténcia, ineficacia para desenvolver atividades e pensamentos.
Valorizamos a inclusdo e compreendemos o esforco que tal paradigma desenvolve para efetivar
a equidade entre as pessoas. Esse debate esta embasado nas ideias de Silva (2006) que considera
a deficiéncia como construg¢do social, como uma condi¢ao de “nao eficiéncia” causada nao
apenas pelas condigcbes bioldgicas, mas pela falta de oportunidades e politicas sociais e
educacionais que enxerguem os “deficientes” como pessoas que possuem potencialidades e que
elas podem e devem ser desenvolvidas (como especificamos em sessdo anterior desse trabalho).

Para Bezerra (2017, p. 487) “os laudos médicos tém funcionado como um atestado de
incapacidade aprioristica, relativamente autbnomo do proprio agente a quem se dirige e
classifica, 2 medida que lhe institui um lugar social dado”. E inegavel que os laudos atribuem
um peso ainda maior sobre a criancga, principalmente quando os educandos ouvem ou tomam
conhecimento de que determinado colega possui alguma necessidade educacional especial. Na
turma com a qual essa pesquisa foi desenvolvida, Jodo, Goku e Vedito possuem laudo. O
primeiro, é diagnosticado com déficit de atengéo e isso ndo da a ele a condig¢do de “anormal”
perante as criangas, pelo contrario, ele é um dos que tenta dominar a turma se posicionando
como o “valente”, incomodando por meio de brincadeiras e atitudes os colegas de classe, entre
eles Goku; seja balangando a carteira até derrubar seus materiais ou colocando o pé para ele

cair.
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Agqueles considerados por parte da turma como “deficientes” ou “especiais” sdo Goku
(tem problema cronico, encefalopatia, retardo mental e distirbio mental irreversivel) e Vedito
(autista). Porém, as necessidades educacionais e comportamentos de cada um fazem com que
sejam tratados de forma diferenciada pelos colegas e pessoas com que se relacionam na escola.
Observemos, entdo, quatro momentos distintos em que isso torna-se perceptivel. Uma
demonstracdo de como a deficiéncia € visibilizada no caso especifico e como esses meninos
interagem entre si.

Momento 1: Durante uma aula de educacdo fisica a professora desenvolveu uma
brincadeira com bola, onde as criangas em circulo ficaram passando a bola de uma para a outra.
Vedito, que havia passado a aula toda fora da sala, reapareceu na turma e entrou no jogo
sorridente, gritando: “pra mim, pra mim, pra mim! ”, mas os colegas ndo o deram ouvidos.
Mesmo assim, ele continuou no meio do circulo correndo de um lado para outro querendo pegar
a bola. Goku, que também participava da brincadeira, ficou esperando que passassem a bola
para ele. A professora, percebendo que nem todos estavam participando, mandou jogarem a
bola para Vedito e ficou refor¢ando o pedido varias vezes. SO assim Vedito conseguiu tocar na
bola e participar da brincadeira, enquanto Goku ndo recebeu a bola em momento algum

Momento 2: Durante o intervalo Vedito conseguiu se entrosar sem dificuldades com
criangas da sua turma e de turmas distintas. Na brincadeira de policia e ladrdo, uma das mais
concorridas pelas criangas da sala, ele foi aceito facilmente no papel de ladréo.

Momento 3: Goku passou grande parte do intervalo sem brincar, teve grandes
dificuldades de ser aceito em algumas das atividades, andou de um lado para o outro, passou
em frente a cantina e olhou, como se quisesse mais sopa. Tentou se aproximar de umas meninas,
mas elas mandam ele sair. Correu, “mexeu” com um colega de sala tentando puxa-lo para
brincar, mas ndo houve nenhum retorno. Para chamar atencdo, disparou correndo sozinho e
gritando: “corre, corre! ”, mas ninguém correu com ele. Apds um bom tempo, uma de suas
colegas de classe 0 deu a fungédo de guarda numa brincadeira, onde o garoto tinha a obrigacéo
de vigiar os colegas que ela havia prendido.

Momento 4: Durante a oficina 4, realizou-se o reconto da histéria “O rei e o tolo”.
Enquanto apresentava-se 0s personagens e suas respectivas carateristicas, para que as criangas
se identificassem e escolhessem qual personagem queriam desenvolver, Vedito implicou com
Goku:

Executante da pesquisa: “Um mensageiro que era todo atrapalhado e responddo”
Vedito: “Que nem o Goku, esse bunddo ai”
Goku: “E tu!
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Executante da pesquisa: “[...Jtinha Margarete, uma cozinheira, uma menina bem
conversadeira e inteligente ”

Vedito: “Que era que nem o Goku”

Executante da pesquisa: “Quem? ”

Vedito: “O gordinho ai”

Goku: “E tu magrinho”

Vedito: “E tu” (trecho retirado do relatorio da oficina n° 4).

No primeiro momento citado anteriormente, observamos que toda a turma invisibiliza

(pelo menos em algumas situacdes) Goku e Vedito. No momento da brincadeira, onde a

habilidade se fazia necessaria, as criancas 0s rejeitaram automaticamente. Se a professora néo

ficasse reforgando a ideia de que todos deveriam participar, as criangas possivelmente néo

passariam a bola para Vedito. Enquanto Goku, ficou esperando ser visibilizado e depois

favorecido, mas isso ndo aconteceu. Por isso, Silva afirma que a deficiéncia “[...] pode se

perceber relegada a invalidez se Ihe sdo negadas oportunidades necessarias aos aspectos

fundamentais da vida, tais como trabalho, educacéo, habitacéo e lazer” (2006, p. 117). Ou seja,

em muitas situacdes essas criangas sao vistas como invalidas, suas capacidades e habilidades

se escondem no mote da anormalidade e elas ndo conseguem se tornar visiveis por que nenhuma

oportunidade é dada para que elas possam entdo demostrar o seu potencial e desenvolvé-lo.

Os momentos 2 e 3, foram trazidos com objetivo de comparacdo, para que percebamos

que Goku e Vedito, mesmo estando ambos na condicdo de deficientes, tém dificuldades

distintas de aceitacdo. Em algumas brincadeiras um consegue interagir e brincar com facilidade,

enguanto o outro fica a maior parte do intervalo sem companhia. Seminotti nos seus estudos
aponta que:

Reconhecer e respeitar as diferencas entre integrantes de um grupo exige esferas

elevadas do aparato psiquico que, por sua vez, em funcdo dos estados regressivos

caracteristicos dos grupos, ficam prejudicadas. Inicialmente, as pessoas tendem a se

reunir nos subgrupos por semelhancas e apds conquistam o direito de manifestar suas

diferencas com a protecdo e apoio do subgrupo. O grupo tem pouca tolerancia com

alguém que se mostre diferente da maioria e, quando esse diferente ndo encontra sinais

de identidade entre os integrantes do grupo, tende a se afastar. Quando ha, porém,

pelo menos dois integrantes com caracteristicas comuns e distintas dos demais, existe

a possibilidade que a dupla desenvolva apoio mituo e estimule uma organizagdo mais

solida do que quando se trata de apenas um individuo diferente no grupo (SMEHA E
SEMINOTTI, 2008, p. 312-313).

As criancas estardo sempre buscando, montando estratégias para conquistar a confianca
e adentrar em um grupo, para que possa compartilhar experiéncias com os seus pares. O
problema é a forma pela qual as diferengas séo visibilizadas, e como bem nos apontou 0s
autores, a tendéncia grupal € rejeitar, distanciar-se ou ndo permitir que criancas que tenham

alguma caracteristica ou comportamentos distintos da maioria do grupo fagam parte dele. A
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crianca excluida passa a ser vista como estrangeira, porque o critério de entrada sdo as
semelhancas entre os iguais.

Sendo assim, por que Goku e Vedito, estando ambos na condi¢gdo de “deficiente”, sao
tratados de forma diferente? Como apontou Smeha e Seminotti (2008), os grupos se formam
pelas semelhancas, mas talvez em sala de aula os comportamentos de Vedito e a forma como
ele interage e busca seu espaco o faca ser mais visibilizado que Goku. Vedito chama atencdo o
tempo todo, seja agindo com agressividade, arrastando as carteiras quando ndo consegue algo
desejado, apelidando ou desenvolvendo algumas atitudes mais fortes (como pintando o olho
com tinta preta, desafiando a condutora da oficina, como ocorreu no primeiro encontro com as
7 criancas).

Esses comportamentos ndo aparecem apenas como implicancia, mas uma forma de
participar e de conquistar um espaco. A prépria crianga demonstrou isso verbalmente enquanto
realizdvamos a brincadeira de perguntas e respostas na oficina 4. Apds Caua tirar e cumprir a
afirmativa do jogo “abrace o colega que vocé mais gosta” (ele abragcou o Robin), voltamos a
passar a caixinha, porém Vedito comecou a despreza-la, passando-a de forma aligeirada e
derrubando consequentemente todos os papéis no chdo. Ao repreender tal atitude, o garoto ficou

em siléncio, e em seguida afirmou:

Vedito: ““ Eu sé queria um abraco”

Executante da pesquisa: “ Quem quer d4 um abraco em Vedito? ”

Robin (o Gnico que se dispds): “ Eu! ”

Executante da pesquisa: “ Ai, muito bem, Vedito ganhou o abrago dele” (trecho
retirado do relatério de oficina n° 4).

Apbs o abraco, Vedito ficou com os olhos cheios de lagrimas, sentou e voltou a
participar da brincadeira. Essa atitude de Vedito demostrou o seu desejo de ser incluido
afetuosamente, de participar, de vivenciar também as experiéncias. As atitudes agressivas e as
vezes desregradas deram espaco para a sua sensibilidade, como no momento do abraco.

Diferentemente de Vedito, que busca as vezes forcadamente, participar das situacoes,
Goku tem um comportamento mais passivo, de espera. 1sso ndo quer dizer que ele ndo busque
um espaco, mas os desafios para ele parecem ainda maiores. Para Smeha e Seminotti:

Como o desejo de reconhecimento torna possivel a compreensdo de fendmenos
inerentes a relagdo grupal, sempre que uma crianga estiver diante de outra, da mesma
forma que sujeitos em outras fases do desenvolvimento, sentira a necessidade de ser
reconhecida, levada em consideracdo e, para tanto, acontecerd a comparacao,
colocagdo & prova, desenvolvimento de formas de seducdo, de exibicdo e

demonstracdo de potencialidades que lhe assegurem um lugar de prestigio para que
seja bem sucedida na luta pelo poder (2008, p. 313).

Goku busca constantemente demostrar suas semelhancas, tenta participar das atividades

desenvolvidas pelos colegas e muitas vezes se coloca a prova, repetindo ou agindo de acordo
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com o que os colegas de sala pedem para ele fazer. Tudo isso em busca desse lugar de prestigio
mencionado por Smeha e Seminotti. Observamos isso durante a observa¢do de numero 12.
Alguns meninos comecaram a cantar uma musica, Goku acompanhou e cantou
empolgadamente. Robin olhou rindo para a atitude de Goku, acompanhou um trecho da musica
com ele. Em seguida, levantou e bateu no braco do menino, que parou automaticamente de
cantar e colocou o dedo na boca, como estava anteriormente ao ocorrido.

O inquietante é que nesse mesmo dia, Goku havia passado por uma série de situacfes
constrangedoras. No inicio da aula Robin chamou Goku de “baleia”, e ouvindo isso, alguns
meninos se encorajaram para o incomodar. A forma mais propicia que encontraram foi
escondendo os materiais escolares de Goku quando ele precisava sair da sala ou em algum
momento de distracdo. Goku aceitou inicialmente em siléncio, até ficar extremamente irritado,
revidando. Agarrou um dos colegas que estava a esconder seu estojo, colocou o braco sob o
pescoco dele e disse irritado, com um tom de voz de alta: “Me dé! . Puxou o estojo da méo do
menino. Um outro colega ao ver o que estava acontecendo atacou Goku batendo nele, e ele
revidou. Nesse momento a professora entrou na sala e perguntou 0 que estava acontecendo.
Uma das criangas da turma respondeu: “Estavam mexendo no gord&do”.

Associando o ocorrido as palavras de Ferreira (2007), ao falar da negacéao da deficiéncia,
que para a autora é e sempre sera negada. E essa negacdo e interiorizagdo para com a as criangas
que possuem algum tipo de deficiéncia, destacando aqui Goku, ficava nitida a cada dia, seja
pelos comportamentos das criangas para com ele, como observamos anteriormente, ou pelas
palavras ditas abertamente. Como na observacdo n° 12, onde Goku produziu um desenho, o
mostrou, e ndo soube ou quis mencionar o que havia desenhado. Ao ser questionado acerca do
que tinha produzido, ele permaneceu em siléncio. Uma de suas colegas de sala respondeu: “Ele
ndo sabe ndo tia...ele € doente” (trecho retirado do relatorio de observagdo n° 12).

O préprio Vedito, mesmo estando em uma condi¢do ndo distante da de Goku, o trata de
forma discriminatoria, tentando o atingir o tempo todo com palavras desagradaveis. Por isso a
necessidade de trazer o0 momento 4, para que pudéssemos compreender que a relacdo entre as
criangas deficientes também se constituia de forma desigual. De modo geral, aquele que é visto
como o “doente” da sala ¢ Goku, que muitas vezes ndo era chamado pelo nome, mas pelos
termos ofensivos “gordido”, “bobao”, “bundio”.

Percebemos que a deficiéncia distancia as criangas consideradas ‘“normais” das
“anormais”, uma vez que as primeiras ndo se reconhecem ou se acham muito diferente das

outras. A deficiéncia esta ligada a limitacGes fisicas ou psiquicas, 0 que caracteriza na maioria
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das vezes as criangas como impotentes, incapazes de dividir experiéncias com seus colegas de
classe, e se ndo houver um trabalho pedagdgico ou acdo da instituicdo de ensino essa
disparidade fica cada vez maior, e as criangas deficientes passam a ser visibilizadas apenas
como “doentes”. O mais curioso em meio a0 campo realizado foi ver que as criangas com
necessidades educacionais especiais parecem também se dividir e se afastar uma da outra. Tal
como ocorreu entre Vedito e Goku, conforme presenciamos no didlogo apresentado no
momento 4.

Smeha e Seminotti (2008) ao falar da relacdo entre criancas com deficiéncia, afirma que:

A pertenga, no entanto, terd mais chances de se constituir quando a crianga encontra,
na escola ou ainda na sua classe, a presenga de outras criangas com transtornos
semelhantes, podendo constituir uma unidade de apoio e, assim, o espago escolar
oportunizard a crianca com deficiéncia a possibilidade de encontrar no outro uma
referéncia identificatéria significativa, ou seja, que permita o retorno de uma imagem
mais equitativa (p. 317).

Entre Vedito e Goku ndo existe uma aproximacgédo e colaboragdo mutuas, geralmente
Vedito inferioriza Goku com palavras. Talvez eles nem se reconhecam um no outro como
pessoas com deficiéncias ou possuindo algumas limitacGes mentais. Afinal, sdo as pessoas
“normais” que os julgam diferentes ou anormais, eles ndo precisam sentir-se ou reconhecer-se
como sendo isto ou aquilo de fato (embora saibamos que juntos eles estariam bem melhor para
“cavar” a inclusdo entre os pares). Como afirmou Ferreira (2007), a negacéo sempre ird existir,
0 que podemos fazer € minimiza-la, buscando reduzir as politicas e relacdes excludentes em

sala de aula.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Nesse trabalho buscamos discutir a exclusdo que ocorre na escola levando em
consideracdo os fatores internos e externos a ela. Essa exclusdo, que vem se fortalecendo e
ganhando espago no decorrer da historia, pdde ser expressada pelo distanciamento dos
educandos que vivem a margem das metodologias educacionais, dos programas
governamentais, ou sdo inibidas pelas relacfes preconceituosas e racistas que ja ocorrem com
e pelas criancas nas instituicdes de ensino. Entender a exclusdo escolar torna-se necessario para
que se possa evitar o constrangimento e situagdes de inferiorizagdo as quais muitas criangas sao
submetidas. Isso porque excluir € uma forma de repudiar, direcionar as diferencas a uma
condicdo de inferioridade.

Se o debate sobre a exclusdo ndo fosse tdo urgente, as leis que regem a educacao
brasileira ndo abordariam com tanta frequéncia a necessidade de implantar e manter praticas
inclusivas, de se desenvolver uma pedagogia emancipatéria e equanime no ambiente
educacional. E importante que a exclusio seja percebida em sala de aula, que o corpo escolar
investigue as formas pelas quais ela acontece entre criancas no espaco educacional e determine,
diante disso, medidas para sua amenizacdo. Tendo em vista que isso ainda ndo acontece no
espaco educacional, essa pesquisa tem carater relevante, uma vez que investigou e analisou um
problema frequente, mas tdo pouco questionado dentro das instituicbes de ensino, ou até na
universidade, pelos graduandos e graduandas do curso de pedagogia.

Sua contribuicédo para os futuros educadores ou para aqueles que ja estdo em exercicio
do magistério, se da pelo esclarecimento e apresentacdo dos contextos educacionais em que a
exclusdo pode estar presente, estimulando-0s a pensar na sua préatica, e nas possiveis relacdes
preconceituosas estabelecidas entre criancas. Nao apenas a analise do campo, mas 0s autores
aqui reunidos e mencionados, podem ajudar outros graduandos que desejem estudar a excluséo,
assim como a universidade, uma vez que os livros e acervos bibliograficos que abordam essa
problematica sdo raros ou quase inexistentes na instituicao.

Compreender a exclusdo escolar e a exclusdo na instituicdo selecionada nédo foi uma
tarefa facil, principalmente por que esse paradigma se demostra por tras de gestos corriqueiros
e que muitas vezes consideramos comuns. Os objetivos estabelecidos inicialmente nesse
trabalho ndo seriam cumpridos com éxito se ndo houvesse a participacdo das criangas, se elas
mesmas nao falassem como a exclusdo ocorre entre elas, mesmo que isso fosse dito

indiretamente.
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Compreendemos entdo, por meio dos dialogos, que a exclusdo acontece entre criancas,
e ocorre por meio dos apelidos, das palavras e atitudes racistas, do preconceito estabelecido
entre os diferentes géneros, no desprezo e atribuicdo de impotencialidade dada as criangas com
deficiéncia. Isso se da durante as brincadeiras, atividades realizadas em sala de aula ou no
momento do intervalo, onde cada crianga procura seu grupo, aqueles com quem se colocam
como iguais.

Os fatores que contribuem para que essa exclusdo aconteca e permaneca na escola séo
diversos, podendo ter um carater social (como o preconceito); cultural (como o0s
comportamentos e atitudes etnocéntricas de uns para com 0s outros); politicos e econdmicos
(como a falta de programas e politicas governamentais que assegurem a qualidade da educacéo,
e permanéncia de investimentos educacionais e sociais que garantam uma melhor qualidade de
vida para as acriancas dentro e fora da escola); educacionais (como a falta de formacao e
preparo docente para lidar com as diferencas, a descontextualizacdo das praticas pedagdgicas,
que nem sempre atendem as necessidades e dificuldades reais de cada crianca).

Por meio dos dados analisados, percebemos que o preconceito e a discriminacao pela
diferenca sdo os pontos geradores das condutas excludentes entre as criancas (até na escola),
uma vez que as atitudes dos educandos para com 0s outros de cor, género e necessidades
educacionais diferentes eram minimistas e preconceituosas. As atitudes infantis demostravam
quase sempre uma intencionalidade, onde chamar o coleguinha de “gordo, bunddo ou macaca”
constituia uma forma de menosprezar, inferiorizar e afastar essas criancas.

Esse preconceito ndo é gerado ao acaso e também ndo era lancado para qualquer um. As
criancas que mais sofriam com tal paradigma tinham a cor negra (destacando Estelar), eram do
género feminino, ou possuiam algum tipo de deficiéncia. Trés perfis de sujeito e grupos sociais
gue sdo minimizados historicamente e buscam, ainda hoje, um espaco igualitario na sociedade.
Mas entre esses marcadores, a deficiéncia se destacou, e 0s motivos para isso podem ainda ser
pensado. Instruimos que os negros e as meninas podem fazer as mesmas atividades que 0s
brancos e 0s garotos, mesmo que as meninas ndo sejam reconhecidas nisso. Mas a crianga com
deficiéncia ndo, as suas condigdes fisicas e/ou psiquicas fazem da sua performance algo
indesejado o diminuindo a condicdo de impotente, ou anormal perante os colegas de classe.

Por isso a exclusao escolar € um problema tdo grandioso e real no universo educacional,
pois envolve vidas, priva as criancgas da sua liberdade de expressao, de aceitagéo e participagéo.
Pensar as dimensdes que esse paradigma pode atingir ou o quanto um aluno excluido pode ser

prejudicado foi uma das nossas questdes iniciais, e avaliamos que a resposta ja pode ser
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enfatizada. A exclusdo ndo tem um limite, nem ira desaparecer, mas podera ser reduzida, e se
nenhum posicionamento é tomado pelas instituicdes de ensino, a concepcdo de normalidade
perante os atos excludentes vao parecer cada vez maior, se expandindo, podendo gerar atitudes
cada vez mais drasticas. Para o sujeito excluido, a escola vai perdendo o sentido, e as
possibilidades de saida ou retraimento do educando passam a ser cada vez maiores.

Percebemos que a excluséo dentro do espago educacional ndo se constitui apenas um
problema da escola, mas também, um problema na escola. Ou seja, a exclusdo ocorrida no
interior da instituicdo de ensino ndo acontece baseada somente nas questes pedagogicas, como
também sociais. Por meio da andlise de dados apresentada nesse trabalho, observamos
inicialmente a exclusdo da escola, provocada pelos déficits metodolégicos, pela falta de
formacéo docente e/ou a dificuldade de lidar com a diferenca. Ou seja, por questdes internas a
instituicdo. Em seguida, percebemos que a exclusdo nao é um problema exclusivo da escola,
mas um paradigma também social, que adentra e se instala nas institui¢cdes de ensino.

Sair do campo das observacdes e avancar na proposta metodoldgica, realizando oficinas
com as criancas, foi fundamental para compreendermos essas questdes. Observar um pouco da
rotina escolar daqueles educandos foi importante, mas propor uma relacdo dialdgica entre elas
foi ainda mais. As atividades ldicas, brincadeiras, dindmicas, as historias, o reconto, 0s
desenhos apresentados e propostos para aquelas criangas demostraram coisas que vao além dos
interesses dessa pesquisa. Os desenhos, por exemplo, contam toda uma histéria e trazem marcas
da vida e personalidade deles. Os dialogos e apontamentos feitos por eles revelam um pouco
das suas relacGes familiares, do que compreendem e como veem suas familias. Pontos que
gerariam outra pesquisa.

Por isso, a discussdo sobre a exclusdo escolar deve ser ampliada, pois muitas séo as
vertentes para se discutir e estudar tal paradigma. Afinal, a familia tem um papel crucial na vida
das criancas, e 0s desenhos constituiram-se uma das formas mais livres para expressar
sentimentos, medos, angustias, de trazer tracos dos problemas e da realidade percebida.
Compreender a exclusdo escolar e a sua ligacdo com as relagdes familiares é uma possibilidade
de ampliacdo de pesquisa, uma vez que a familia é peca chave para o desenvolvimento e
seguridade dos direitos das criancas. Estudar isso, tendo com ferramenta metodoldgicas os
desenhos propostos pelos educandos, é uma possibilidade sem dividas instigante.

As dificuldades para a realizacao desse estudo foram muitas, e comecam desde o desafio
em adentrar em um espaco que ndo é do pesquisador, em ganhar a confianga das criangas, em

saber lidar com a personalidade forte de algumas delas, de perceber que a pesquisa ndo era
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prioridade na instituicdo de ensino, além das limitagdes no campo teorico e conceitual,
representada pelas dificuldades de encontrar bibliografias que suprissem as discussdes
propostas pelo interesse da pesquisa. Apesar de tudo isso, 0 apoio da professora regente, a
alegria de estar com as criancas, e 0s resultados adquiridos ao final de cada dia no campo de
pesquisa, causaram grandes satisfacdes e demostram a necessidade de falar de excluséo,
envolvendo nesse debate os prdprios sujeitos, aqueles que excluem e sdo excluidos, aqueles que
sdo naturalmente diferentes, e que devem ter voz diante da injustificada exclusao e para falar

sobre ela.
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ANEXOS

ANEXO A- Imagem da casinha de palitos que serviu de amostra paro as crian¢as guia na

dindmica ‘construtores’, durante a primeira oficina.
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ANEXO B- Historia da gata borralheira utilizada na segunda oficina

Era uma vez, a muito, muito tempo atras, um homem bondoso e de coracdo bom, que
tinha uma filha muito bonita e com um coracéo tdo bondoso quanto o seu. O homem era viavo,
ou seja, a mulher dele tinha morrido, e ele decidiu, tempos depois, casar-se novamente. Dessa
vez ele casou-se com uma mulher muito mé, que tinha duas filhas tao ruins quanto a mae. Além
de ruins, elas eram feias. A filha do viavo, apds o casamento, passou a morar com esta mulher,
que consequentemente tornou-se sua madrasta. O problema é que a madrasta tinha muita
inveja dela, por ter uma beleza superior a das filhas.

Por ndo gostar da moca, a obriga a fazer todos os servigos domésticos. Lavar os pratos,
varrer a casa, limpar as escadarias e cozinhar. Quando tudo estava limpo, a madrasta sujava
novamente, sO para vé-la voltar ao trabalho. Sabe o que é o pior? A moca trabalhava tanto que
ndo tinha tempo para descansar, o Unico local que ela encontrava para isso era a cozinha,
perto de uma lareira, por isso, ficou conhecida como gata borralheira, porque vivia nos cantos
mais ruins e sujos da casa.

Certo dia, o rei comunicou que haveria um baile no palacio, e todas as mocas foram
convidadas. E o que foi que a madrasta fez? Obrigou a gata borralheira a fazer roupas para
as filhas delas, os vestidos mais chiques da festa. E ela costurou, fez os vestidos. A gata
borralheira queria muito ir ao baile, mas ndo poderia, pois havia passado o dia todo
trabalhando, costurando para as filhas da madrasta, ndo restando tempo para ela mesma.
Entdo comecou a chorar. Chorou, chorou, chorou, mas de repente, aparece uma mulher do
coragdo muito bom. Mas a gata borralheira ficou muito assuntada porque ndo imagina que
fada madrinha existisse. E o que foi que essa mulher disse? *“ Eu sou a sua fada madrinha, o
que estd acontecendo? ”, e a gata borralheira afirmou que queria muito ir ao baile, mas nao
podia porgue ia trabalhar, e além disso, ela s6 andava com roupas sujas, rasgadas.

Entdo, a fada madrinha disse para a gata borralheira: “va no jardim, pegue a maior
abobora, a maior ratazana, e seis lagartixas”. Ela foi buscar. Correu, correu, correu, e
conseguiu a maior abdbora, seis lagartixas, foi 14 no sotéo e encontrou a maior ratazana. A
fada madrinha com sua varinha e em um passe de magicas, fez: “pal ”, e a abobora se
transformou em uma linda carruagem, o rato se transformou no homem que guiava a
carruagem e as lagartixas viraram 6 cavalos. A fada disse: “agora falta uma coisa, o vestido

eosapato”. E com a varinha fez: “pu! ”, e a roupa, que era toda esfarrapada, se transformou
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em um lindo vestido de brilhantes acompanhado por um sapatinho de cristal. Mas a fada
avisou: ” Olha, meia noite, se vocé nao voltar o encanto vai acabar”.

A moca foi para o baile, e ao chegar, todos ficaram admirados com sua beleza, e a
madrasta com muita raiva, pois queria que as suas filhas fossem o destaque e pudessem ficar
com o principe. Com a chegada da moca, o principe ficou encantado, queria casar-se com ela.
Mas o que aconteceu? Ela ficou tdo entretida conversando com o principe que o reldgio
Comegou a bater, pim..., meia noite, e ela pensou: “o encanto vai acabar”, e saiu correndo
deixando um dos seus sapatinhos nos degraus. Subiu rapidamente na carruagem, e quando
chegou no meio do caminho: “pou! ”, o encanto se quebrou e a carruagem voltou a virar
abdbora novamente, o0 homem que guiava a carruagem virou rato e os cavalos se
transformaram em muitas lagartixas que sairam correndo para o mato.

No dia seguinte, o principe pegou o sapatinho e passou na casa de todas as mocas da
cidade, e 0 pé que se encaixasse no sapatinho seria a da moca por ele escolhida, a que havia
fugido do baile. Andou em todas as casas e nao encontrou nenhuma na qual o pé entrasse no
sapatinho. Chagando a casa da madrasta, o principe entrou, colocou o sapatinho nos pés das
duas filhas da madrasta, mas o sapatinho nédo coube. Tinha uma, que o pé era tdo grande, acho
que calcava 42, que ao bota-lo dentro do sapato, ele fez: “pum! ” E saiu nos ares, mas o
principe conseguiu pegar. A gata borralheira estava ao lado, trabalhando, com o avental todo
rasgado e com uma bandeja com dgua nas mdos. O principe disse: “e vocé?”. A gata
borralheira respondeu: “ndo, eu sou uma moga simples”. Entdo o principe disse: eu quero que
todas as mocas da cidade experimentem o sapato. Quando ela calgou, ele se encaixou
perfeitamente. O principe descobriu que ela era a moca tdo procurada, casou-se com ela e a

madrasta ficou morrendo de raiva.
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ANEXO C- Historia ‘O rei e 0 tolo’ desenvolvida para a terceira oficina

Era uma vez, a muito, muito tempo atras, um reino muito distante, e nesse reino havia
uma princesa. A princesa ¢ filha de quem? Do rei. O rei, era um homem muito forte, muito
poderoso. Um certo dia ele decidiu fazer uma competicdo. E chamou sabe quem? O
mensageiro! L4 vem o mensageiro, todo atrapalhado e responddo. Sabe aquele cara bem
atrevido? Era o mensageiro. Entdo o rei ordenou: ‘“‘mensageiro, vem ca! ”, e la vai o
mensageiro. Rei: “eu quero que vocé va na cidade e avise a todos que eu vou fazer uma
competicdo, e quem vencer essa competicdo ganharda um jantar muito especial no reino”. Mas
sabe o que o mensageiro disse? “Tudo eu! . O rei tinha um amigo, que era muito bravo e
violento, e quando ouviu isso bateu o pé e disse: “vai, vocé mesmo, vai! . E o mensageiro saiu
numa carreira que as pernas tremiam de medo do amigo do rei. Ao chegar na cidade, o
mensageiro disse ao povo: ‘“seu rei mandou dizer que ele vai fazer uma competi¢do, e quem
vencer ganhara um jantar muito especial no reino”. E prosseguiu: “quem gosta de comer?!”,
o povo: “eeeu! ”.

No outro dia de manhd apareceram trés pessoas no reino para a competicdo. A
primeira foi um rapaz muito esperto, muito inteligente. A segunda foi uma feirante, uma moga
muito inteligente. Apareceu também um rapaz bem atrapalhado, todo desengongado, motivo
de risadas por todos. E o rei chamou esse homem sabe de que? De tolo! Os trés disputaram o
jantar. O rei, todo poderoso, valentdo, disse de repente: “Margareteeeeee”, e la vem
Margarete. Margarete chega veio agoniada, e disse: “que foi seu rei? . O rei: “vd buscar a
comida! ”. Margarete é uma cozinheira, uma pessoa muito inteligente, mas também muito
conversadeira. E mais uma vez o rei gritou: “Valentiiiinooo vem ca! ”, e la vem Valentino.
Valentino também é um cozinheiro, mas ao contrario de Margarete, € muito quietinho,
costumava falar pouco. O rei ordenou: “va buscar a comida! . Vem entdo Margarete e
Valentino com a comida para os participantes.

O rei disse: “eu quero que vocés, o espertdo, o tolo e a feirante, tirem a tampa da
panela”. O tolo na hora que foi tirar a tampa da panela, deixou cair no chéo, e todos
comegaram a rir dele. O rei perguntou: “ vocé espertdo, o que vocé tem nas suas maos? . O
espertdo pegou, olhou dentro da panela, viu que tinha sopa, e disse: “eu tenho sopa nas minhas
maos”. O rei respondeu: “eé? ”. Olhou para a feirante e disse: “e vocé, o que tem nas maos?”,
ela olhou para o rei e respondeu: “eu tenho sopa seu rei”. Perguntou entdo ao tolo: “e vocé

tolo? 7, o povo logo comegou a rir (kakakaka) dizendo: “ele ndo sabe ndo, sabe ndo, ele é
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burro”. O rei disse: “o que é que vocé tem nas maos? . O tolo comegou a olhar para a panela
e para sopa, e respondeu: ‘“‘eu tenho uma panela nas minhas mdos”, e o povo comegou a rir.
O rei perguntou: “vocé tem uma panela? ", ele: “tenho, sabe porqué? Porque a sopa esta
dentro. A panela esta na mao e a sopa dentro da panela”. Todos comegaram a cacoar: “bicho
burro, bicho burro!” . O rei bateu palmas e disse: “siléncio! . Todos se calaram, e entdo o

«

rei anunciou: “ vocé acertou, o jantar e seu”. E ele ganhou o jantar!



