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Os desafios trazidos pela educagdo inclusiva nos mobilizam a pensar em como
realizar a inclusdo daqueles que sdo percebidos como excluidos — “de fora” — sem que se
reproduza dentro da instituicdo a mesma fronteira entre o normal e o desajustado. Passar a
frequentar a instituicdo ndo significa que o aluno estd incluido de fato e €, na realidade,
comum que estes alunos passem a formar um grupo dentro do discurso da instituicdo mais ou
menos homogéneo e que denota que a divisdo que havia na fronteira da instituicdo com o
exterior foi apenas deslocada para dentro dela. Como fazer esta suposta inclusdo efetiva,
quais os limites envolvidos e como reconhecer quando ela se deu? Intui-se que isto passa por
um olhar para “o caso a caso”, mas muitas vezes confunde-se, como aponta Voltolini,' o caso
do aluno — como entidade (meta)psicologica — e as circunstancias de todos que cumprem
papel naquele processo.

Neste cenario, a questdo da singularidade do aluno tem sido problematizada por
diversas vias e tem sido recorrente encontrar esta palavra entre os elementos que compdem
um ideal de escola inclusiva. A critica a um modelo de inclusao meramente "integrativo" em
geral passa por um apontamento de que € injusto colocar sobre o aluno o 6nus de ter que se
adaptar a instituicdo escolar. Isto significaria apenas reproduzir, dentro da escola, os
encontros excludentes aos quais esta pessoa ja esta habitualmente submetida. Tenta-se,
muitas vezes, superar esse problema procurando conhecer o aluno e suas particularidades
para que se possa oferecer apoios que atendam as suas "necessidades" — para usar outro
termo bastante comum nessas discussoes. Porém, essas necessidades ndo costumam ser claras
ou previsiveis. O diagnodstico da sua condi¢do da coordenadas limitadas sobre as intervencdes
a serem efetuadas, produzindo inseguranga: como saber se a intervengao planejada produzira
efeitos? E, antes disso até, seria justo pedir-lhe algo que talvez esteja além das suas
capacidades?

Neste ponto, duas ideias correm o risco de permanecerem rasas para tratar do
problema. A primeira ¢ a de que ¢é preciso conhecer a singularidade do aluno — no sentido do

conjunto das suas particularidades — para que seja possivel trabalhar com ele. E uma visio

' Ver Voltolini (2018), em especial, p. 33 e segs.



que, de um lado, comunga com a ansia contemporanea pela previsibilidade e gestdo, mas de
outro, também da margem para se pensar que os conflitos e tensdes que surgem do encontro
do aluno com a escola representem um “desrespeito” a sua singularidade. Combina, assim,
com uma ideia de educacdo que acontece como um desenvolvimento tranquilo de
potencialidades, enxergando as frustragdes e dificuldades vividas no percurso como riscos a
motivagao e a auto-estima do aluno.

A segunda ¢ a de que cada um deve se tornar autor de um percurso pelo mundo de
maneira autébnoma e auténtica. Em uma sociedade que valoriza a ideia de realizacao
individual, pode-se cair em uma ideia de que a finalidade da inclusdo ¢ a afirmagdo do sujeito
singular, que assim supera as determinagdes do ambiente social em que estd inserido.

Ora, enquanto nos parece fundamental uma atenc¢do as contingéncias, limitagdes e
conflitos de um encontro especifico, esta interrogagdo clinica ndo pode ser feita antes do
encontro tomar seu curso. Se singularidade e sujeito tém certamente uma relagdo, a dimensao
da primeira emerge como efeito de um encontro com o Outro, no qual se articula algo da
ordem do desejo. Ou seja, a dimensdao da singularidade emerge a partir de uma relagdo
produtiva com a alteridade. Em educagdo, isto costuma envolver a relagao da crianga/jovem
com um universo outro, que lhe antecede e no qual ela vem tomar parte. Lajonquiere (1999)
propoe que o encontro educativo, quando bem sucedido, envolve sempre a denega¢do de uma
demanda. Primeiro: ndo ha ato educativo sem demanda. Esquivar-se a esse ato de demandar
algo de uma crianca consistiria em um abandono simbdlico, cujos efeitos sdo visiveis em
casos de familias que se sentem desautorizadas a educar seus filhos. Porém, se esta demanda
assume uma forma eminentemente imagindria, na qual o proprio narcisismo do adulto
mobiliza-o a querer produzir em seu filho/aluno um objeto & sua propria imagem e
semelhanca, seja pela via do amor ou da coer¢do, podemos dizer que também ai a educagdo
fracassou. E interessante, pois, notar que a educacio depende de uma parcela de recusa ou
insuficiéncia na resposta do aluno a demanda, que abre espaco para que ele aja no sentido de
dar uma resposta onde se reconheca como sujeito. Por isso, Lajonquiére diz que é importante
que haja demanda, mas que ela inclua implicitamente a mensagem: eu gostaria que vocé
fizesse isto/fosse assim, mas ndo vou morrer se vocé decidir fazer diferente. Ou seja, €
importante que a demanda possa ser denegada — bem como que a falta que se identificou no

Outro seja recalcada, para que haja montagem da fantasia e do desejo.



O caso de um aluno, adolescente, com diagnéstico de autismo (TEA) — que
chamaremos aqui de M — nos parece interessante para ilustrar como essa relagdo fensa pode
ser produtiva, dependendo dos efeitos que os "nao" envolvidos produzem.

M tinha uma articulagdo fonoldgica de dificil compreensao; habitos bastante rigidos e
uma tipica aversdo ao convivio mais proximo com outras pessoas. Nao costumava faltar nem
se atrasar para a escola, mas frequentemente, saia da sala de aula para dar uma volta sozinho
e, se deixado, tratava as atividades da classe como se ndo lhe dissessem respeito. Quando
estava no 8o ano do Fundamental, enquanto conhecia um novo orientador educacional,
sentiu-se na necessidade de explicar-lhe porque nada daquilo que a escola apresentava lhe
interessava, mostrando-lhe uma curta animagao (em inglés) que dizia que a escola tornara-se
obsoleta, pois tinha sido inventada para ser uma fabrica. M ndo via sentido nas atividades,
tarefas e avaliagdes... reagia aos assuntos que lhe eram apresentados com um "ndo me
interessa" ou "ja sei". Via-se que a estratégia tinha algo de uma defesa, porque ficava muito
contrariado, e até agressivo, quando se deparava com algo dificil, que ndo sabia fazer e que o
tirasse de sua zona de conforto.

Um dia, a professora trouxe como proposta para a aula uma oficina de acrdsticos —
poemas em que as iniciais dos versos formam uma palavra — a serem feitos com as letras do
nome de cada um. M se retirou da sala e levou seu computador para uma sala vazia, para
seguir nos seus jogos habituais. O orientador educacional (OE) foi atras dele, insistindo.
Tentou inclusive comecar a fazer um poema, vendo se M ndo contribuia com a ideia de uma
palavra. Com ironia, M mostra de novo sua inteligéncia, ao fazer uma rapida busca no
Google e dizer: hipopotomonstrosesquipedaliofobia. Medo de palavras grandes. O OE segue
tentando escrever algo, enquanto puxa conversa com M e procura incentiva-lo a tentar
escrever. A certa altura, M, irritado com aquela insisténcia, se levanta bruscamente e sai da
sala gritando e batendo a porta. Porém, passados alguns minutos, a porta se abre, M joga uma
folha de papel no chao da sala e fecha-a de novo. Estava ali seu poema com as iniciais do seu
nome. Para surpresa dos professores, no dia seguinte, M aceita declamar seu poema ao
microfone para uma plateia de alunos.

Dois anos depois, um outro orientador, ja de Ensino Médio, a partir de sua observagao
propria do aluno, disse a seu respeito: “Eu consigo imagina-lo sem autismo, sabe? Como um
daqueles alunos rebeldes, que ndo seguem as regras, mas que tém boas notas, sabe? Que

colocam em questdo a escola. Consigo imaginar um cara muito irreverente, autonomo,



displicente, e que vai bem, sabe? Mas ele respondia, a hora que a gente fechava o cerco em
cima dele... E que tinha que ficar fechando o cerco o tempo todo. Bom, respondia também
xingando, ‘ndo interessa isso dai, pregui¢a, muito chato esse negocio ai!’ Entdo era um cara
que reclamava, sabe, ‘sai do meu pé, ndo torra’ (visos). Entdo consigo imaginar ele assim...
ele tinha um codigo que era de aluno displicente, muito irreverente assim...”. Ja uma outra
educadora, que também o acompanhava, disse que ele estava em uma relagdo muito proxima
com a escola, em especial depois do periodo de ensino remoto devido & pandemia do
coronavirus: parecia ndo precisar mais dar tantas voltas pela escola e mostrava, em diversas
ocasides, que estava prestando aten¢do, pois fazia comentarios a respeito da discussdo da
classe. Demorava um pouco para estabelecer uma relacdo com os projetos, mas depois que
achava o caminho, levava aquele estudo, segundo ela, com seriedade.

O que nos faz pensar que algo desse estilo “rebelde” continha uma maneira que ele
encontrou de estabelecer uma certa relagdo com a escola, para além da indiferenga. Pelo
contrario, por meio dessa frequente negagdo ao que era proposto pela escola, ele deixava
marcas condizentes com como definira a si mesmo em alguns dos versos do seu poema:
“estranho”, “oposto da realidade”, “humor”... Bem-humorado, sem davida, M parecia quase
se divertir com o efeito que os seus “ndo” provocavam nos outros. Muitas vezes reclamava
que o que a professora estava ensinando era 6bvio demais, e que ja sabia aquilo. Isto ¢, fazia
implicitamente uma demanda impossivel de ser atendida, por uma atividade que tivesse a
justa medida de desafio para que ele a conseguisse fazer sem tanto esforco, mas que fosse
nova e interessante. Porém, nesse apontamento para aquilo que faltava no Outro, com humor,
formava-se, curiosamente, algum tipo de enlace.

Do lado do educador, portanto, antes do que propor reinventar a escola em nome de
um curriculo que sé contivesse os interesses de M, o mais decisivo em diversas situagdes
parece ter sido ndo levar o “ndo” de M ao pé da letra, isto ¢, como um “ndo e ponto final”.
Neste jogo de demandas entre educador ¢ educando, parece ter sido importante fazer valer
aquela regra dos jogos de improvisagdo no teatro: um “ndo” sempre tem que ser seguido por
um “ou..” ou por um “e..” — ¢ proibido simplesmente recusar a ideia dada pelo
companheiro de palco. Deve-se trazer, de seu lado, algum elemento que se amarre com a
ideia do outro, de maneira a dar continuidade a ag¢do. Assim € que se produz uma cena que,

ndo estando prevista em roteiro algum, gera uma peca singular.
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