IXANPEDSUL |

SEMINARIO DE PESQUISA EM 201 2 3
EDUCAAO DA REGIAO SUL

MEMORIAS E VIVENCIAS ESCOLARES DE PORTADORES DE
ESQUIZOFRENIA E SEUS FAMILIARES!

Rosane Romanha? - UNISUL

Resumo: O presente artigo apresenta uma discussdo acerca da trajetdria escolar de portadores de esquizofrenia,
sendo enfatizadas as memarias deste periodo. Os aspectos mais relevantes dizem respeito ao processo de ensino
e aprendizagem, as relagBes no interior da escola, bem como questdes voltadas & afetividade, traduzida na
relacdo do cuidado e no processo de exclusdo. Percebeu-se que as dificuldades de portadores de esquizofrenia
em termos cognitivos s8o as mesmas do aluno comum, mas em relagdo ao comportamento, este segue
semelhante aos demais alunos até 0 momento em que surgem as caracteristicas tipicas do periodo prodrémico da
patologia.
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Introducéo

A esquizofrenia é considerada a mais complexa das doencas psiquiatricas e, por mais
avancados que estejam o0s estudos a seu respeito, estes sdo particularmente voltados a area
clinica, e ainda se mostram incompletos diante do efeito devastador e do impacto da mesma
na vida, ndo somente do individuo, mas também da familia. E um transtorno mental crénico
que atinge em torno de 1% da populacdo mundial, independente de género, etnia ou classe
social (SADOCK; SADOCK, 2008). O inicio dos sintomas acontece geralmente na
adolescéncia - época de muitas mudancas e, na maioria dos casos, quando as pessoas estao
inseridas num processo de escolarizacdo. Neste periodo o comprometimento nas relagdes
interpessoais e sociais é frequente, levando o individuo a um isolamento cada vez maior,
implicando seriamente no seu funcionamento ocupacional e académico (APA, 2002). E
comum ouvir relatos de que pessoas com esquizofrenia interromperam seu processo de
escolarizacdo, cessando sua trajetoria escolar.

O que segue trata-se de uma discussdo a partir dos relatos obtidos em entrevista,

visando responder a questao norteadora do estudo cujo objetivo foi compreender as trajetorias
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escolares de portadores de esquizofrenia, sendo discutidos os aspectos que envolvem
memadrias e vivéncias escolares.

O modelo de investigacdo proposto seguiu o tipo exploratorio, cujo objeto de
estudo envolveu fendmenos pertinentes a esquizofrenia em relacdo a vida escolar de seus
portadores. Do ponto de vista do procedimento, caracterizou-se como pesquisa de campo,
promovendo o levantamento e aprofundamento de fendmenos concernentes a esquizofrenia e
a escolha pelo carater qualitativo contemplou, entre suas particularidades, a valorizagcdo da
subjetividade humana.

O trabalho de campo foi desenvolvido junto a portadores de esquizofrenia e seus
familiares, participantes de um servigo de salude mental, estabelecendo-se como critérios a
interrupcdo de seu processo de escolarizacdo e estarem fora da fase ativa da doenca. Por
considerar-se a familia como mediadora entre o portador de esquizofrenia e a escola, optou-se
por inclui-la no estudo, elencando como critério que o tempo de convivéncia entre 0s mesmos
abrangesse a fase de escolarizacdo dos portadores selecionados. Professores também
participaram do estudo, porém neste artigo ndo serdo analisadas as respostas da entrevista
com 0S Mesmos.

A entrevista semiestruturada foi adotada para o levantamento de dados,
utilizando-se roteiro com perguntas abertas que, ap6s coletados, foram transcritos e seus
conteidos categorizados em forma de tema e analisados através da técnica de analise de
contetdo.

Por memodria escolar pode se entender aqui as lembrancgas, recordacdes,
impressdes ou ideias que portadores de esquizofrenia e seus familiares empregam de sua
vivéncia escolar. O cenario indica uma escola cujo espago proporciona um tempo de
aprendizagem, de convivéncia e de trocas, mas, simultaneamente, um espa¢o com um tempo
disciplinar e de vigilancia, cuja vivéncia se torna marcada pela sociabilidade entre pares de
uma mesma faixa etaria em relages que escapam a esse olhar controlador.

Inseridos tambem neste espaco, comum a qualquer outra crianga ou adolescente,
estédo os alunos portadores de esquizofrenia que, antes de serem marcados por essa diferenca,
eram alunos comuns e, como tal, vivenciaram a educacao escolar. Uma descricdo da trajetoria
escolar indicou que em meio a algumas dificuldades ou reprovacdes, todos se mantiveram na
escola, sem interrupcdo, até a oitava série enfrentando prazeres e desprazeres como todos 0s
alunos. Apenas quando se deu a exacerbacdo dos sintomas psicéticos e se formalizou o
diagnostico de esquizofrenia, houve a suspensdo do processo educativo que, na maioria dos

casos, ocorreu antes de completarem o Ensino Médio, entre 0s quinze e dezoito anos, sendo



que em alguns casos procurou-se o ensino supletivo como alternativa para concluir a etapa do

processo educativo. Seguem alguns relatos:

Ai eu reprovei no Colégio A, no primeiro ano comecou [sic] aqueles surtos

mentais e ai acabou tudo. (P1)

Depois que veio a doenca dele, ele foi afastado por ordem médica mesmo. (F2)

Foi dai que comegou aquela coisa de curso intensivo [...] Faziam aqueles cursos
intensivos, dois anos em um ano [...] Eu acabei de fazer o segundo grau muito tempo depois
de ter parado. (P5)

Em relacdo a interrupcao do processo educacional de portadores de esquizofrenia,
uma referéncia bastante importante assinala que quando exacerbados 0s sintomas “o
progresso educacional frequentemente fica perturbado, podendo o individuo ser incapaz de

concluir a escolarizagdo.” (APA, 2002, p. 307).

VIVENCIAS COMPORTAMENTAIS E RELACIONAIS

Enquanto caracteristicas comportamentais na trajetoria escolar dos portadores de
esquizofrenia, a indicacdo é de que as manifestacdes se apresentavam distintamente e eram
evidenciadas por retraimento e isolamento social, levando a dificuldades nas relagfes e

interacOes sociais, como se V& no relato de portadores e de familiares:

Por causa do meu comportamento. Porque eu era muito doentinha. (P3)

Sim, de relacionamento. Era muito dificil o relacionamento dela. De vez em
guando eles chamavam a gente e a mée vinha correndo. Tava [sic] de briga na sala com os

amiguinhos. (F3)

Na sala de aula eu era uma crianga reservada. Eu nédo tinha amigos. Eu ndo

conversava com ninguém. (P2)

% O nome dos colégios ser4 mantido em sigilo.



No caso elas me chamavam para dizer que ele tinha dificuldade com amizade [...]
Eles disseram ‘ah, tu tem [sic] que levar porque ele ndo se enturma’. Ele senta na ultima

carteira, ndo fala com ninguém, ndo pergunta nada para professora. (F2)

Na visdo dos portadores, havia 0s que se consideravam bagunceiros ou tranquilos,

mas de igual modo entrosados.

Eu era bagunceiro, mas ndo assim, sei la, a ponto de tocar fogo no professor. A
gente fazia muita bagunca, aquela cisma de colocar o lixeiro na porta pra [sic] cair nele.
(P5)

Com o0s amigos eu me dava bem também. Com os professores também, eu me

dava superbem com eles, eles gostavam de mim. (P4)

Tais comportamentos ora facilitavam a integracdo, ora dificultavam. As vezes,
mesmo a crianga que se julgava bagunceira e que se considerava entrosada com a turma néo
era vista assim pela escola, como é o caso de P1, que manifesta uma visao de si oposta a que a
mée relata a respeito da visdo da escola sobre ele:

Eu era muito bagunceiro [...] Eu era uma comédia. Eu nunca brigava [...] Eu era

um cara divertido. (P1)

Era crianca pequena, mas perturbava a sala inteira, aquelas criangas, e ai ndo

tinha como, né? [sic] Dai ndo tinha como o professor aguentar ele ali, né? [sic] (F1)

Os relatos confirmam o que vem sendo discutido entre pesquisadores e estudiosos
da educacdo, quando referenciam a diversidade presente nos alunos. (DAYRELL, 1996;
GOMEZ, 1998; OLIVEIRA, 1994). Cada aluno que chega & escola vem com caracteristicas
que lhe séo préprias, com diferentes niveis de funcionamento, vem de diferentes culturas e de
diferentes ambientes familiares. Chega marcado pela diversidade que pode ser reflexo,
também, dos desenvolvimentos cognitivos e afetivos evidentemente desiguais, em razdo da

quantidade e da qualidade de suas experiéncias. Portanto, “convivem nas escolas, modos de



pensar e de se expressar que trazem as marcas diferenciadas de suas origens sociais
diferentes.” (OLIVEIRA, 1994, p. 126).

Neste sentido, torna-se necessario considerar o nivel de interacbes no cotidiano
desses alunos, assim como o nivel do grupo social e cultural em que estdo inseridos. E neste
contexto que 0s jovens vivenciam, interpretam e percebem as relacbes em que estdo imersos,
apropriam-se dos significados que lhes sédo dados e os reelaboram (DAYRELL, 1996), em
alguns casos sob a limitacdo das condi¢Ges que lhes sdo dadas. Deste modo justificam-se, por
assim dizer, as diferentes manifestaces comportamentais descritas nos relatos acima. De um
lado alunos introvertidos, calados, sem amigos; de outro, alunos bagunceiros, porém
divertidos e de outro lado ainda alunos com bom entrosamento, descrevendo um
comportamento tranquilo, calmo e com um bom nivel de relacdes.

E oportuno ressaltar a reflexdo feita por Galvdo (1996) sobre os impactos
presentes na pratica pedagdgica e que, de certa forma, tém semelhanca com os relatos acima.
Referindo-se ao cotidiano escolar, a autora lembra que sdo comuns as situacdes de conflito
envolvendo professor e aluno e estes com seus colegas. Turbuléncias e agitacdo psicomotora,
dispersdo, crises emocionais e desentendimentos sdo exemplos de dindmicas conflituais e,
com frequéncia, deixam os envolvidos desamparados e sem saber o que fazer, considerando
que nem sempre se consegue saber com exatidao os fatores responsaveis (GALVAO, 1996) e

que mesmo com alunos ‘bagunceiros’ ndo-portadores isso poderia ocorrer.

ESPACOS DE APRENDIZAGEM E DE EMOCAO

Outro aspecto a ser considerado no que se refere as memorias e vivéncias
escolares, trata-se do modo como 0s mesmos descrevem o periodo escolar.
Quando eu estudava, eu era um aluno bom. Nunca rodei. Nunca fiquei em prova

final sempre passei direto. (P4)

Estudava normal [...] a primeira série, normal [...] aceleragéo [...] Tudo normal.
(P1)

Era bom. Eu gostava de estudar. (P3)

Os relatos acima sugerem que o periodo escolar foi vivenciado por esses alunos

como satisfatorio. Ainda que ‘ndo sabendo se é bem isso’ ou ter feito ‘aceleragdo’, 0



entendimento que se pode ter € o de um padrdo comum de escolarizacdo. Porém chama

atencdo a descrigdo feita por outro portador de esquizofrenia a respeito de seu periodo escolar.

Ah, foi horrivel, né? [sic] Eu ndo me enturmava com o0s outros alunos, né? [sic]
Desde a quinta série eu sofria bullying, porque quando eu era crianga, eu conseguia um
pouco, assim, interagir um pouco com as criancas, mas da quinta série em diante eu perdi
completamente isso [...] e € isso, a escola para mim foi, como eu posso dizer, foi o pior

periodo da minha vida. (P2)

E uma triste revelagdo considerando que a quinta série é o periodo em que
acontece uma grande revolucdo na vida dos alunos. E a fase em que ocorre uma transicao
entre infancia e adolescéncia e uma mudanca brusca na préatica escolar, e, por estas razdes,
espera-se uma atencdo maior, um olhar mais atento de parte daqueles de quem depende o
processo educativo. A questdo da timidez e do isolamento, que tanto pode ocorrer com
portadores de esquizofrenia quanto com ndo-portadores é agudizada com a indiferenca com
que a escola lida com as relacBes afetivas, mas implicara em sofrimento crescente para 0s
portadores, considerando o processo pelo qual a doenca se apresenta e sua necessidade de um
ambiente acolhedor.

Vale notar que um ambiente acolhedor tem base em relacdes de afetividade. A
indiferenca a elas na escola € bem discutida no estudo realizado por Ribeiro, Jutras e Louis
(2005) ao analisarem as representacGes sociais da afetividade na relacdo educativa. Os

mesmos argumentam que,

apesar de o discurso oficial sinalizar a importancia da dimensdo afetiva para a
aprendizagem cognitiva dos alunos em sala de aula, na pratica dos professores de
Ensino Fundamental e nos curriculos dos cursos de formacdo em diversas
universidades brasileiras, as rela¢des afetivas sdo habitualmente negligenciadas [...]
Influenciada pelo pensamento cartesiano, a escola ndo considera a dimenséo afetiva
como objeto de ensino aprendizagem. Com efeito, privilegia o conhecimento
cientifico l6gico-dedutivo comparavel, racional e objetivo em detrimento do
conhecimento relativo ao corpo, as artes, aos sentimentos e as relacdes na sala de
aula. (p. 31).

Nestes termos é importante também lembrar Perrenoud (2000) ao verbalizar que é
preciso ter prazer em aprender, e, diga-se, 0 prazer em estudar em nada se parece com 0
sofrimento por estar estudando em um ambiente hostil. Entende-se que transformar o periodo
escolar de uma crianga no pior periodo de sua vida, como revela o aluno acima, € 0 mesmo

que fazé-la navegar por &guas escuras no caminho de seu desenvolvimento. E proporcionar



um tempo onde as experiéncias que deveriam ser ricas passam a ter o carater de penalidade,
onde as emocdes vivenciadas se perdem num calabougo e os sentimentos de tornam um
grande peso. Vé-se, assim, que as dimensBes emocionais e afetivas tém um papel importante
no processo educativo e estiveram presentes no periodo escolar, como demonstrado pelos

relatos abaixo.

Agora eu t6 [sic] mais contente, mas eu sinto uma injustica comigo. (P1)

Eu sofria muito [...] (P2)

Eu me sentia muito irritada por causa daqueles guris que chacoteavam de mim.
(P3)

Diante do que foi verbalizado pelos portadores de esquizofrenia, é possivel
perceber a necessidade de se ampliar o olhar sobre o aluno, de percebé-lo também em sua
dimensdo emocional e afetiva. A este respeito, cabe notar a obra de Henri Wallon, cuja teoria
tem a afetividade como tema central. A posicdo de Wallon a respeito da importancia da
afetividade para o desenvolvimento da crianca é bem definida e tem papel imprescindivel no
processo de desenvolvimento da personalidade, estando sua formacdo na dependéncia de
fatores organico e social. (ALMEIDA, 2008).

Wallon também privilegia a relacdo entre os dominios afetivos e cognitivos a
medida que cria uma teoria de desenvolvimento da personalidade, defendendo a ideia de que
este desenvolvimento, de modo interdependente, oscila entre movimentos ora afetivos, ora
cognitivos, ou seja, a afetividade interfere na inteligéncia enquanto vai se desenvolvendo e
vice-versa. Assim, afetividade e inteligéncia se constituem numa dupla inseparavel na
evolugdo psiquica, pois, embora tenham fungdes bem definidas e diferenciadas entre si,
contribuem para que a crianca atinja niveis de evolucdo cada vez mais elevados. (ALMEIDA,
2008). Exemplos da relacdo entre afetividade, inteligéncia e cognicdo podem ser analisados

no relato de um portador de esquizofrenia ao ser questionado sobre como se sentia na escola.

Dai eu sofria muito. No primeiro dia de aula a professora comegou a ensinar um
negocio la e eu ndo entendia nada daquilo eu fui comegando a ficar deprimido [...] Tinha
medo. Medo de ndo aprender, medo de ninguém querer fazer trabalho de grupo comigo. (P2)



Enquanto carater inerente ao ser humano, independente da idade, do tempo ou do
lugar em que este se encontre, as emocdes e 0s sentimentos tém papel fundamental conforme
sugere Galvdo (1996). E na sala de aula, também, que tém lugar os processos de ensino
aprendizagem; neste sentido, pode-se conceber a sala de aula como uma comunidade de
aprendizagem em que “existem relagdes reciprocas entre docentes e alunos e destes entre si,
em torno da aprendizagem dos contetidos escolares” (DUK, 2006, p. 172), buscando o

conhecimento.

Né&o tive dificuldades nenhuma, se eu quisesse aprender eu aprendia, se ndo eu

tirava nota baixa. (P1)

Tinha uma grande dificuldade, principalmente matematica, fisica, quimica,
biologia, portugués, inglés [...] SO era bom mesmo era na matéria de histéria. Eu n&o
conseguia aprender. Eu ndo aprendia o que os professores me ensinavam, né [sic]. (P2)

Tinha dificuldade em matemética s6, em calculo [...] Eu era bom no exercicio,

mas chegava na hora da prova eu ndo tirava nota boa. (P4)

A matematica, conforme indicado, parece ter sido o elemento comum das
dificuldades apresentadas no processo de aprendizagem. Mas, conforme argumenta Gardner
(1994), esta € uma caracteristica que parece ser comum a um nimero expressivo de
estudantes. O autor refere que ha um fascinante conjunto de estudos que documentam a
fragilidade da compreensdo da matematica, e que esta incompreensdo abrange as diferentes
areas que a compdem.

Ao listar variaveis que podem contribuir para as dificuldades no aprendizado da
matematica, Gardner (1994) sugere que talvez a maior delas seja referente as apreensdes
erroneas dos estudantes do que realmente esta em jogo quando lhes é apresentado um
problema, pois “¢ raro o fato de ver a matematica como um meio de compreender o mundo,
de esclarecer um fendmeno, como um tipo de conversagdo ou empreendimento.” (p. 144).

O saber matematico ndo se apresenta ao aluno como um sistema de conceitos,
permitindo-lhe que resolver um conjunto de problemas, mas como um interminavel discurso
simbdlico, abstrato e incompreensivel. Uma razdo para isso talvez seja o disposto nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) no volume dedicado a matemaética. Para

0s organizadores do documento, a importancia de se levar em conta o conhecimento prévio



dos alunos na construcdo de significados quando do ensino da matematica geralmente é

desconsiderada e,

na maioria das vezes, subestimam-se os conceitos desenvolvidos no decorrer da
atividade pratica da crianca, de suas interaces sociais imediatas, e parte-se para o
tratamento escolar, de forma esquematica, privando os alunos da riqueza de
conteido proveniente da experiéncia pessoal. [...] Desse modo, muitos conteidos
importantes sdo descartados ou porque se julga, sem uma analise adequada, que ndo
sdo de interesse para os alunos, ou porque ndo fazem parte de sua “realidade”, ou
seja, ndo ha uma aplicacdo pratica imediata. Essa postura leva ao empobrecimento
do trabalho, produzindo efeito contrdrio ao de enriquecer o processo ensino-
aprendizagem. (BRASIL, 1997, p. 22).

Entende-se, portanto, que a dificuldade dos portadores de esquizofrenia na
compreensdo da matematica pode ser a mesma de qualquer outro aluno, assim como o é
qualquer outro elemento do processo de ensino aprendizagem. O relato de uma mae e de um
pai indica que, em termos de aprendizagem e embora estes alunos estivessem em fase
prodrémica, em que ainda ndo h& manifestagcdo franca dos sintomas da esquizofrenia, sua
trajetdria escolar parece ter ocorrido dentro do que se espera de um aluno quando ingressa no

processo educativo da escola.

Otimo, ele era primeiro aluno. Tudo 6timo no boletim dele. Até hoje as
professoras perguntam pra [sic] mim, por ele: ‘Como que ele foi ficar doente se ele era um

otimo aluno’. Ganhava tudo nota boa. Ele sabe tudo, né [sic]. (F4)

Ela aprendeu tudo. Ela tem uma capacidade técnica que tu ndo imagina [sic].
Muito inteligente. Dava aula para os irmaos. Corrige a gente, em texto de portugués, as vezes
a gente emprega na frase um verbo errado ou o sujeito errado, ela corrige na hora. E ainda

hoje faz isso. Incrivel, aprendeu mesmo [...] Aprendeu mesmo, tudo. (F3)
ESTIGMAS, PRECONCEITOS E EXCLUSAO

Quando questionados a respeito de terem vivenciado alguma situacdo de
preconceito ou de estigma durante a vivéncia escolar, portadores de esquizofrenia fizeram os

seguintes relatos:

Creio que sim, pela timidez [...] Eu sofria gozacdo [...] Por causa do meu

isolamento, porque eu era diferente. (P2)
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Eles me chamavam de feia, me davam susto [...] Porque eles ndo gostavam de
mim. (P3)

N&o [...] Quem ndo me conhece, ndo sabe. Mas é uma coisa que ndo é o que 0s
outros dizem, mas é o que eu me percebo, né [sic]. (P4)

Ja fui alvo de gozagdo, isso é normal [...] Aquela brincadeira ‘vai te internar seu
maluco’ [...] Aquele professor do Colégio D, que vivia me chamando de pé de fumo, ai esse

professor malhava bastante, zombava o aluno em sala de aula. (P5)

Caberia aqui uma extensa discussdo acerca de temas que marcam 0 carater
preconceituoso e estigmatizante da esquizofrenia, até porque, ao longo do tempo, este foi e é
um elemento marcante na trajetéria de seu portador, comprometendo diversas areas de sua
vida. Porém, com base nos relatos, percebe-se que a esquizofrenia parece ndo ter sido o
principal elemento para colocarem o0s portadores como alvos de preconceitos ou
discriminagdo. Neste momento de sua trajetdria escolar, ser diferente ou estar fora da norma
parece ter sido o indicador do carater estigmatizante que a diversidade provoca. Certamente
este € um fator que leva ao desconforto e ao sofrimento, como denunciado nos relatos.

Ser diferente na escola e, por esta razdo, alvo de gozacdes, tanto de parte dos
colegas como de alguns professores, seguramente marca uma condi¢do comprometedora que
pode afetar o desempenho escolar e as relacdes que se formam até mesmo a constituicdo da
identidade do aluno e, como refere Goffman (1988), pode “afastar o individuo da sociedade e
de si mesmo de tal modo que ele acaba por ser uma pessoa desacreditada frente a um mundo
n&o receptivo.” (p. 28).

Diante disso questiona-se a participacdo da escola neste processo, a medida que,
sob esta afirmativa, estaria sendo demonstrado seu carater excludente. Neste sentido, é

oportuno lembrar que

a escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacdo que delimita a
escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas
politicas e praticas educacionais reprodutoras da ordem social. A partir do processo
de democratizagdo da escola, evidencia-se o paradoxo inclusdo/exclusdo quando os
sistemas de ensino universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e
grupos considerados fora dos padrées homogeneizadores da escola. (BRASIL, 2008,

p. 9).
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Ao formalizar padrdes homogeneizadores a escola seleciona, selecionando ela
exclui. A exclusdo é, entdo, uma face da selecdo e pode ser visualizada no relato de um pai e

uma mae ao comentarem sobre a trajetoria escolar de seus filhos, hoje com esquizofrenia.

Mandaram embora, ndo deram conta. (F1)

A direcdo recomendou que nédo teria condicdes, disseram que no segundo grau
ela ndo iria aguentar, vai haver muita briga e tudo mais. Entdo ‘quem sabe tu ndo parte [sic]
com ela para fazer outras coisas, tipo pintura, arte, aula de inglés, aula de musica, coisa

assim?’ Sociabilizar dessa maneira porque a escola ndo tem condigdes de acompanhar. (F5)

Talvez aqui se traduza o modelo escolar descrito por Citelli (2000) cuja
construcdo baseia-se em eixos como exclusao, hierarquia e a coer¢do. Na concepcéo do autor,
a tendéncia neste tipo de escola é de elaborar programas educativos fechados em que néo se
ajustam comportamentos que possam levar a quebra das sequéncias hierarquicas, justificadas
pela l6gica da melhor escolha do conteudo e pela autoridade de quem os selecionou. Sendo
assim o0s mecanismos excludentes sdo disciplinados paradoxalmente sem que,
necessariamente, se recorra a gestos punitivos frontais, “mas que pode determinar 0 SUCESSO
ou o fracasso do percurso escolar, permitindo ao aprendiz mudar ou nao de série” (CITELLI,
2000, p. 85), ou exonerando-se a condicdo de aluno criando outra estratégia, como no caso
acima, recomendando afastar-se da escola.

Segundo Gdémez (1998), a importancia do ensino estd no pensamento, na
capacidade e no interesse do aluno e ndo exclusivamente na estrutura das disciplinas. Para
tanto “o docente deve conhecer o estado atual de desenvolvimento do aluno/a, quais sdo suas
preocupacdes, interesses e possibilidades de compreensdo” (GOMEZ, 1998, p. 69). Este

reconhecimento nem sempre esta presente, como visto no relato abaixo:

Levei tanto castigo de tabuada, que acabei ficando traumatizado de tanto castigo

e acabei ficando ruim em tabuada. (P5)

Quando as dificuldades ultrapassam as possibilidades e ndo sdo reconhecidas, o
ambiente se torna tenso, improdutivo e conflituoso, fazendo valer o controle através do
castigo, confirmando assim a exclusdo e a coergdo. Igualmente, o relato de um pai denota a

tensdo no ambiente:
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Era muito dificil o relacionamento dela porque quando qualquer professor
cobrava alguma coisa dela, que ela ia explicar, o aluninho dizia uma piada e era motivo para
transtornar toda a pergunta. Ela ja desviava a atencdo e ja partia de briga com o aluninho.
(F3)

Situacdes tensas que ocorriam com qualquer aluno, a exemplo da situacdo da
tabuada, poderiam ser consideradas de um mesmo nivel de problema com a situacdo seguinte,
de dificuldade de comportamento sociavel, essa sim uma caracteristica mais forte da
esquizofrenia e j& presente no estado pré-moérbido. No entanto, de um modo ou de outro, a
escola produz a exclusdo para quem tem a dificuldade na aprendizagem, mas que sé sera
sentida de modo diferenciado pelo aluno portador de esquizofrenia mais tarde, quando ele

manifestar o aprofundamento dos sintomas e a dificuldade de permanecer na escola.

Sempre fui um bom aluno, brincalhdo, mas sempre bom aluno. Nao posso dizer
‘ah, o pior aluno’. Eu fui expulso do Colégio C porque eu gazeei pra [sic] jogar fliperama,
olha s, isso é motivo pra [sic] expulsar o aluno? Qual crianca de quinta série que ndo da

uma gazeada na aula? Que ndo gazeia pra [sic] jogar? Fui expulso! (P5)

No priméario mesmo eu faltava um monte de aula pra [sic] jogar bola. (P1).

Sao as regras, as normas, as leis da escola sendo aplicadas. Sera que o caminho
deveria ser outro? O que acontece no interior da escola que faz com que um aluno, embora
sendo ‘bom aluno’, opte por ‘gazear’ para jogar fliperama e outro ainda falte &s aulas para
jogar bola? Estaria o desejo de estudar e de aprender destinado ao fracasso? A resposta parece
estar em Perrenoud (2000), ao referir que sé se pode desejar aprender e desejar saber quando
0 jogo da aprendizagem € oferecido em situacGes abertas, estimulantes, interessantes, onde se
possa aprender rindo, brincando, tendo prazer. Reforcar a decisdo por aprender ndo é
“envolver o aluno em uma concepg¢do de ser sensato e responsavel, que ndo convém até
mesmo a maior parte dos adultos” (PERRENOUD, 2000, p. 71). Neste caso, 0 jogo da ordem,
da interdicéo, parece ndo ser a melhor opcao.

De outra forma, aos alunos que se manifestavam de modo satisfatério perante a
escola é dada outra deferéncia. A estes a receptividade foi diferenciada a medida que a

‘adequacdo’ se efetivou nos moldes do que se espera que aconteca.
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Eu me relacionava bem com as pessoas, eu era tranquilo, calmo, eu tirava notas
boas nas provas [...] concentracdo eu tinha bastante, desejo por aprender também, eu tinha
bastante [...] eu gostava de estudar, fui um étimo aluno. Com os amigos eu me dava bem

também [...] eu me dava superbem com os professores, eles gostavam de mim. (P4)

Assim como alguns alunos se mostravam isolados, dispersos ou desinteressados,
como nos relatos anteriores, ha aqueles que demonstravam estarem firmes nos propoésitos da
organizacdo escolar, como no relato acima. A estes a receptividade foi outra. Enquanto tém
bons relacionamentos, mostram-se com desejo de estudar e obtém bons resultados nas
avaliacdes, asseguram uma reacdo positiva. E uma realidade desconcertante? Sem ddvida.
Adequar o acolhimento, o afeto e receptividade de acordo com o modo como o aluno se
mostra ou quais resultados ele apresenta significa transcorrer no caminho da desconsideracéo
pela subjetividade e pelo sofrimento que possa resultar.

Este aspecto é bem lembrado pelo professor Jorge Ramos do O*, por ocasido de
sua participacdo na Jornada de Pesquisa em Educacdo e Cultura, promovida pelo PPG em
Educacdo da ULBRA, em 2007. Discutindo sobre novas configuraces da escola no século
XXI e tratando especialmente das novas subjetividades, o professor Jorge declara que:

Embora se fale muito na diferenca da crianga, que cada crianga € uma crianga, vocé
tem todo um curriculo escolar desenhado para a construcdo de grupos de alunos
idénticos. O professor se acostumou a dirigir-se ao que ele pensa ser o aluno médio.
Portanto, vocé tem por um lado uma forte pressdo sobre as criangcas para se
‘normalizarem” e, por outro, principios de forte estigmatizagdo. E essa
estigmatiza¢do ¢ tdo importante porque ela leva ao principio da “normalizacdo” e
atinge areas muitos diferentes. VVocé pode ter muito valor no plano da sua
inteligéncia, mas se ndo for bonito ou autocontrolado ndo teré sucesso. Nds estamos
a construir, em nome dessa homogeneidade que ninguém fala, criancas com muito
sofrimento e uma fortissima vigilancia face a um padrdo normal.’

O aluno médio buscado é aquele aluno autocontrolado e que consegue introjetar
as referéncias de normalizacdo que a escola impde e espera. Nesse sentido, inadequacéo por
rebeldia ou por dificuldade de relacionamento se misturam no caso de um portador de
esquizofrenia e a alta exigéncia uniformizadora da escola s6 aprofunda as dificuldades de

permanéncia na escola.

* Professor da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Lishoa.
> Disponivel em: <http://seer.ufrgs.br/educacacerealidade/article/view/6653/3970>. Acesso em: 18 ago. 2011.
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Desde pequeno ele era rebelde na escola, j& era essa pessoa atrapalhada. Todas
as escolas que [sic] ele ia, eles expulsavam, porque ele era rebelde. [...] N&o prestava

atencdo, saia, ia jogar bola, essas coisas. (F2)

Se a intencdo da rebeldia era um pedido para ser visto ou ouvido, ndo parece ter
sido percebida como tal. Pelo contrério, a rebeldia foi banida. Estas acbes ddo a entender que
ocorre na acdo pedagogica uma dicotomia entre cuidar e educar, em que o educador,
preocupado apenas com o educar, acaba excluindo o cuidar de sua pratica. (FOREST;
WEISS, 2003).

Carvalho (1999) estabeleceu em suas pesquisas um questionamento a ideia de que
0 cuidado é apenas uma prerrogativa da educacdo infantil e deve, sim, ser uma qualidade de
educadores no decorrer da educacdo, pois é o cuidado que sustenta a base afetiva da relacédo
entre professores e alunos. Em concordancia com essa ponderacdo, cuidar € muito mais que
simplesmente ensinar, € muito mais do que simplesmente ‘dar um jeito’. A necessidade do
cuidado passa, inclusive, pela forma de ensinar, se ela é relacional ou ndo, que é perceptivel

na necessidade apontada pelo aluno a mée, no exemplo abaixo:

Ele mudou para o Colégio E e ele pegou esse professor. E dizia que o jeito que o
professor ensinava ele ndo pegava. E o professor ndo era muito paciente com ele. Aquela
coisa ‘da teu jeito’ — dizia assim, né? [sic] E um dia ele chegou em casa e disse assim: ‘Ah,
mde! Nunca vi um professor que a gente pede pra [sic] explicar e ele diz: ‘da teu jeito’, mas
eu estou la para aprender. (F4)

O cuidado, na pratica pedagogica, é demonstrado também pelo interesse no que o
aluno sente e pensa, pelo que ele conhece de si e do mundo. Para cuidar é necessario
primordialmente estar comprometido com o outro e ser solidario as suas necessidades, bem
como confiar em suas capacidades, pois disso vai depender a construcdo de um vinculo entre
quem cuida e quem é cuidado (BRASIL, 1998). E uma a¢io que compete aos educadores nio
somente enquanto processo educativo, mas também como constituinte das relacfes humanas,
como é o préprio ato de ensinar.

Considerando que o ato de ensinar deva ir além do que dar conta dos contetdos
curriculares da instituicdo, o cuidado na educacdo deveria estar em favor de uma visdo
integradora do desenvolvimento do aluno e baseada em concepcbes que respeitassem a
diversidade, 0 momento e a realidade peculiar de cada um deles. Sendo assim, o educador,

principalmente na figura do professor, deveria estar em vigilancia constante para que suas
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acoes ndo se transformem em rotinas mecanizadas, inclusive delegando ao aluno a tarefa
solitaria de aprender como se viu na frase “dd teu jeito”, pois, 0 cuidado precisa considerar,
sobretudo, as necessidades das criancas, que, quando observadas, ouvidas e respeitadas,
podem dar pistas importantes sobre a qualidade do que estdo recebendo. (BRASIL, 1998).
Referindo-se a falta de preparo da escola para o acolhimento, o relato de uma mée da pistas
do modo como a escola se posicionava diante da caréncia afetiva de seu filho.

E porque a pessoa sendo bem acolhida, como que é? Quando a pessoa n&o é bem
acolhida o que faz? Vira as costas e vai embora. A pessoa quer ser bem acolhida. E ele
sempre foi muito carente de tudo isso, sabe?! O P5 sofreu muito com perda assim, com falta
de pai, sabe, ele tinha um sofrimento muito grande. Ele tinha uma caréncia. [...] Na escola
ndo acontecia nada disso, ndo faziam pergunta, nada, era sé ali o basico, o trivial, vamos

dizer. E deixavam a deriva. (F5)

Observa-se que ha necessidade de uma pratica educativa que contemple o cuidar e
o0 educar como ac@es entrelacadas. Fica claro, entdo, como sustentam Forest e Weiss (2003),
que o “papel designado ao cuidar abrange o envolvimento € o comprometimento do professor
com a crianca em todos 0s seus aspectos, bem como a compreensdo sobre 0 que ela sente e
pensa, o que traz consigo, a sua histéria e seus desejos” (p. 4). Quando isso ndo acontece, a

trajetdria escolar pode ser ceifada, como mostram os relatos de uma méae e um pai.

Porque na época que ele parou de estudar, ele ndo se enquadrava com o
professor de matematica [...] Na época que ele parou mesmo. (F5)

Como o convivio social dela era muito ruim, tanto com os alunos quanto com 0s
professores, a dire¢do da escola recomendou que ela néo teria condi¢des de continuar [...]

Disseram que no segundo grau ela ndo iria aguentar, vai haver muita briga e tudo mais. (F3)

O entendimento que se tem destes relatos € de que o desejo por ensinar parece ndo
ter sido suficiente para mobilizar a escola ao ato de aprender. A acomodacéao da escola diante
das dificuldades dos alunos pareceu ser maior que o desejo dos alunos por manterem-se nela.
A instituicdo escolar lida quase sempre com a ideia de que o interesse, 0 desejo de saber e a
vontade de aprender estdo intrinsecamente presentes em todos os alunos e ignoram que faltam

estes pré-requisitos em alguns deles, apostando numa motivacgédo extrinseca (PERRENOUD,
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2000), que, quando ndo acontece, o trajeto da aprendizagem pode seguir caminhos tortuosos e
chegar ao apice da rendncia, como demonstrado pelos relatos abaixo.

Explodiu mesmo, eu ndo aguentei mais. A pressdo da escola, a pressdo do
semindério, porque no seminario o estudo é muito rigoroso [...] Eu ja tinha dificuldade de
aprender, mais [sic] com os remédios eu ndo conseguia prestar atencdo em nada. Eu fugia

da escola [...] Nao aguentei. (P2)

Ele ndo estava conseguindo, dai ele parou [...] Ele foi indo foi indo e desistiu. Até

que um dia ele disse ‘eu nao vou mais’ [...] Foi la que ele parou de vez. (F5)

Com base nestes relatos, concorda-se com Perrenoud (2000) ao afirmar que “salvo
para alguns, aprender exige tempo, esforcos, emoc¢des dolorosas: angustia do fracasso,
frustracdo por ndo conseguir aprender, sentimento de chegar ao limite, medo do julgamento

de terceiros” (p. 70). E preciso muito mais que simplesmente ensinar e educar.

BREVES CONSIDERACOES

Diante do foi apresentado, nota-se que € preciso estar atento ao que acontece no
dia-a-dia da sala de aula, ampliar o olhar ao horizonte do aluno e perceber, em muitos casos, o
que esta além daquilo que é aparente. Ir aléem do aparente, do que é visivel é permitir que o
aluno mostre-se, e nesta apresentacdo exponha seus anseios, suas duvidas, suas dores, seus
sonhos e planos; é permitir que o aluno traga para a escola seu projeto pessoal.

Do contrario, poucas sdo as alternativas de projeto pessoal a esses adolescentes e
jovens. Fugir, como fazia P2 (“Eu fugia da escola [.../ ). Ainda que evadir-se fisicamente ndo
seja facil, como argumenta Perrenoud (2000), e pode ter seu preco. Outra alternativa, ndo
menos facil, é a evasdo mental, sonhando com os olhos no infinito, distraindo-se, gazeando,
bagungando ou simplesmente isolando-se.

De um modo ou de outro, essas trajetorias revelam a distancia entre uma escola
acolhedora de diferencas e a escola que se tem. Mudancas certamente ajudariam os
portadores, mas iriam além, pois contemplariam outras diferencas e tornariam 0 espaco

escolar mais agradavel para todos.
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