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Apresentacao
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O segundo volume da série Contribui¢cées do desenvolvimento
humano e da educagdo aos processos de inclusdo: trajetdrias, oferece-
-nos a oportunidade de acompanhar trajetdrias e praticas reflexivas na
Educacdo Especial nos sistemas de ensino. Os processos que delineiam
a tematica da inclusdo nos auxiliam nos desafios de um fazer que acolhe
concretamente a diversidade e garante o acesso democratico de todos ao
espaco de escolarizacdo de forma ampla, plural e emancipatoria.

Mudancas na escola oportunizam mudangas nas praticas nas comu-
nidades e sociedade. As parcerias na Educacdo Inclusiva sdo um bem de
todos e envolve a mudanca na dindmica escolar, que transformam a todos
ndo apenas em termos de habilidades, mas também em valores éticos na
convivéncia saudavel e harmoniosa entre o eu-outro — que se realiza no nos.

Este segundo livro é resultado do fortalecimento dos didlogos entre
universidade-escola e de uma longa parceria de grupos do Laboratério
de Pesquisa e Inovacio Agora-Psyché — Psicologia no Espaco Ptiblico e
suas Interdisciplinaridades com os diferentes laboratdrios do Programa de
Pés-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar, grupos de pes-
quisa, do GT Cultura, Pensamento e Linguagem na Contemporaneidade, gru-
pos de trabalho parceiros na Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacao
em Psicologia (ANPEPP) e pesquisadores colaboradores da América do Sul
que se reuniram para dialogar, escrever e publica-lo. Partimos da perspectiva
da Psicologia do Desenvolvimento e da Pedagogia Dialdgica para promover
novas reflexdes para o fazer cotidiano, concreto e inovador, enfocando relatos
de professores, estudantes, familias em suas trajetérias na inclusao.

Para nos, as politicas ptblicas realizadas no didlogo dos profissionais
que vivenciam essa realidade no cotidiano das escolas apontam para solugdes
conjuntas que atendam as singularidades de cada crianga, adolescente e adulto.
Em condicOes saudaveis de vivéncia e suporte mituo, num ambiente que



se orienta para o aprendizado de estudantes e professores. A autonomia e a
convivéncia profissional e interdisciplinar entre professores sdo fundamentais
para as propostas de formagdo continuada que nossos grupos vém realizando.

A Educacao Inclusiva, considerada como um requisito fundamental
de sociedades democraticas, vem sendo implementada pelos profissionais
envolvidos com a construcdo da educacao de qualidade, sejam eles pro-
fessores em classes e escolas inclusivas, formadores ou responsaveis pela
elaboracao e atualizagdo das politicas publicas. Embora ainda carregada de
ambiguidades conceituais e divergéncias entre especialistas e educadores,
especialmente quanto aos seus aspectos tedrico-praticos, tem-se observado
um expressivo incremento de estudos e publicacdes sobre o tema da inclusdo.

Os textos que compdem o livro defendem que a inclusdo depende de
um fazer discutido, refletido, de tomadas de decisdo, num processo dial6-
gico de implementagdo e resisténcia no embate das crencas e valores de
cada um, presentes no coletivo histdrico que geram novas culturas, novas
praticas e solugdes para cada caso. Este volume aborda temas relevantes
a discussao, visando, assim, promover a qualificacdo de professores e de
profissionais ligados a educagdo e areas afins, que atuam ou atuardo nas
escolas inclusivas, em hospitais, em associacoes e diferentes contextos
educacionais digitais e analdgicos.

Entre as politicas instituidas que dao a garantia do acesso a Educacdo
Inclusiva e as suas praticas, hd caminhos que precisam ser partilhados
de forma a contribuir para a integracao de saberes e fazeres e que possi-
bilitem reflexdes sobre esse movimento. Assim, a condi¢do de um viver
inclusivo constitui uma conjuncdo de fatores que precisam levar em conta
o carater idiossincratico de cada sujeito e 0o modo como desenvolve suas
potencialidades, fungdo do meio escolar e também do seu campo social.
Diante da demanda urgente de uma formacdo continuada, desejamos que
os capitulos que elegemos como relevantes para este volume possam intro-
duzir os educadores nessa problematica e também desencadear reflexdes
e acoes situadas para o desenvolvimento sociocultural de nossos paises e
para o conhecimento de acoes cidadds que oportunizem, sobretudo, que o
processo de escolarizagdo ofereca a todos a oportunidade de convivéncia
na construcao de respeito mutuo as diferencas. Nesse sentido, a proposta
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visa efetivar interacGes em que os temas fundamentais sejam tratados
em sua interdisciplinaridade, procurando ultrapassar os limites da mera
formacdo profissional, mas em mudangas de trajetorias.

Ao ressaltar a relevancia em basear o processo de formacdo dos pro-
fessores e dos profissionais envolvidos em contextos educativos no eixo
epistemoldgico da educacdo, da psicologia e das tecnologias contempora-
neas, esperamos contribuir, também, para a concretizacdo da transformacdo
do cendrio educacional, na promogao dos direitos humanos e da igualdade.
A articulacdo de projetos interdisciplinares fundamentados em propostas
curriculares atuais possibilitara aos professores nas escolas, hospitais e
comunidades a construcao de uma prética inclusiva extensiva a todos a
partir da pratica reflexiva, de acordo com os contextos em que atuam.

O livro esta organizando em duas partes, sendo a primeira a das trajet6-
rias em préticas. O primeiro capitulo, de Valéria Marques, Priscila Pires Alves,
Marcio Souza Santos, Luana Freitas de Luquez Cruz e Carolina Gongalves da
Silva Fouraux, trata do tema da mediacao e sua contribuicdo para narrativas
emancipatorias em interacdo na inclusao social e escolar. O segundo capitulo,
de Maristela Rossato, Fabricia Teixeira Borges e Roseane Cunha, discute a
democracia nas escolas inclusivas a partir da perspectiva de uma constru-
¢do coletiva, apontando seus desafios e possibilidades. O terceiro capitulo,
de Jane Faria Chagas-Ferreira, trata do tema do Atendimento Educacional
Especializado voltado ao aluno de altas habilidades/superdotado. O quarto
capitulo, de Julia Cristina Coelho Ribeiro e Silviane Barbato, traz o estudo
do processo de implementacdo das politicas ptblicas de inclusdo escolar,
buscando compreender quais significados e praticas tém sido construidos
por professores nas diferentes escolas do Distrito Federal. O quinto capitulo,
de Jestis Rubio-Jiménez e Maria Fernanda Gonzélez, apresenta conceitos
que analisam as trajetérias de identidade de jovens espanhois com dificul-
dades de aprendizagem. O sexto capitulo, de Kétia Rosa Azevedo, propde
reflexdes sobre jovens com diagnéstico de deficiéncia intelectual no ensino
médio. O sétimo capitulo, de Patricia Rebeca Silva Morato Mello, Taind Mani
Almeida, Priscila Pires Alves e Vera Liicia Prudéncia dos Santos Caminha,
trata do uso de tecnologias assistivas em ambientes digitais de aprendizagem
para pessoa com transtorno do espectro do autismo.
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Na segunda parte, sdo apresentadas praticas reflexivas: o oitavo capitulo,
de Francelina de Queiroz Felipe da Cruz e José Ricardo da Silva Ramos,
apresenta o estudo das possiveis contribui¢des da equoterapia na inclusao
escolar e social da crianca com Transtorno do Espectro Autista. No nono
capitulo, de Patricia Cristina Campos-Ramos e Dione Eduardo da Silva
Fernandes, a triade familia, crianca e escola é discutida no caso de inclusdo
escolar de um aluno com toxoplasmose congénita e baixa visdo. No décimo
capitulo, Lowanny de Souza Versiane e Rossana Beraldo apresentam refle-
xda0 sobre o protagonismo de criangas do ensino fundamental na produgao
de significados para o estabelecimento de uma cultura da inclusdo, com a
construcéo da cidadania e autonomia. O décimo primeiro capitulo, de Elida
Soares de Santana Alves e Allan Rocha Damasceno, traz uma contribuicao,
a partir da Teoria Critica, sobre os desafios politico-pedagégicos na Edu-
cacdo Inclusiva. O décimo segundo capitulo, de Fabiola Ribeiro de Souza,
enfoca as préticas reflexivas apresentando um projeto de desenvolvimento
compensatoério da deficiéncia intelectual através da aprendizagem do inglés.

As trajetdrias e praticas reflexivas apresentadas neste volume convidam-
-nos a refletir sobre a necessidade urgente de se pensar o processo de inclusdo
a partir da diferenciacao das demandas que se revelam e que nos mobilizam
no confronto com a alteridade, produzindo saberes e fazeres que promovem
aprendizagens continuas nas atividades do cotidiano da Educacao Inclusiva.

Esperamos que os didlogos com os autores deste livro gerem discus-
soes sobre a inclusdo entre os profissionais envolvidos com o cotidiano
das escolas inclusivas, orientando o desenvolvimento de novas ferramen-
tas que lhes permitam também refletir sobre suas préprias praticas, con-
tribuindo efetivamente para a constru¢ao de conhecimentos que venham
prover novas condi¢des de socializacao e desenvolvimento que atendam
a diversidade docente e estudantil.

Boa leitura!
Priscila Pires Alves

Silviane Barbato
Rossana Beraldo
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Capitulo 1

Contribuicao da mediagao para
narrativas emancipatorias na inclusao
social e escolar

Valéria Marques de Oliveira
Priscila Pires Alves

Marcio Souza Santos

Luana Freitas de Luquez Cruz

Carolina Gongalves da Silva Fouraux

Uma sociedade que defende o paradigma da inclusdo social e escolar
é composta de sujeitos emancipados e éticos. O processo de emancipacao
é uma construcdo que atravessa questoes individuais e coletivas dentro
de um contexto socio-histérico e tem relacdo direta com o projeto edu-
cacional desenvolvido (ROCHA, 2019), a reflexdo é uma arma contra a
barbérie. Os profissionais da educacdo e da satide podem interferir nesse
processo através da mediacdo e, dependendo de seu posicionamento
ético-politico, direcionar para opressdo ou para libertacao.

A proposta de incluséo social e escolar brasileira estd em consonancia
com a politica internacional de Direitos Humanos, mas ndo bastam as
letras da lei. Por exemplo, ndo basta o acesso ao Ensino Superior, é preciso
garantir condi¢des adequadas de permanéncia e promocao de aprendiza-
gem (MARTINS; SANTOS, 2019). E fundamental deixar claro que existe
opcao politica que embasa o principio da igualdade e a compreensao da
mediacdo social dentro de uma sociedade em que as desigualdades sociais
sdo tao marcantes (SAUL; GARCIA, 2016; GIMBO, 2017).



O sucesso da inclusdo implica diretamente o aprofundamento da ques-
tdo e a tomada de consciéncia comprometida com atitudes que sustentem
essa direcdo. Ndo basta mudar a aparéncia de um sistema excludente,
é preciso coragem, determinacdo e COmpromisso para a estruturacdo de
acOes coerentes com essa prerrogativa. Nao héa neutralidade ético-politica,
toda escolha representa um conjunto de valores, pensamentos e sentimen-
tos. Isso é claro nos sujeitos pesquisadores, produtores de conhecimento
cientifico, sujeitos implicados (MARTINS FILHO; NARCAI, 2013).

O objetivo deste texto é refletir o ponto de intersecao entre media-
¢do e narrativa emancipatoria. A escolha pela emancipagao deixa claro
0 nosso posicionamento profissional. O ponto nodal é a ampliacdo do
conceito de narrativa, para expressdao do ser em interacdo, encontro entre
sujeito e mundo (interno e externo). Nesse campo interacional de forcas
ha um jogo de poder que submete, neutraliza ou emancipa.

Ao consideramos a narrativa como uma via de mao dupla de um
processo de relacdo interpessoal, além de afirmamos a existéncia de certa
tensao, indicamos a possibilidade de busca do equilibrio de forcas através
do didlogo. Ha dinamicidade na interacao entre o narrador, lugar de quem
expressa em primeiro plano seu pensamento e sentimento, e o narratario,
lugar para onde se dirige a narrativa, o interlocutor. Esses lugares sdo
mutuamente influenciaveis, interdependentes e atualizaveis em conso-
nancia com o contexto.

Diante do exposto, discutir sobre narrativa emancipatéria é refletir
sobre a dindmica do encontro entre os lugares do narrador e do narrata-
rio — neste texto, estudante/paciente e profissionais da educagdo/satde.
A narrativa de profissionais da educacdo e da satide e dos seus interlocu-
tores é classificada como emancipatéria quando quebra com pressupostos
que alienam, submetem e alijam do coletivo, quando a ampliacdo da cons-
ciéncia é almejada. O ser humano é um ser em movimento, que busca o
inalcangavel equilibrio em sua eterna incompletude, e o narrador assume
um papel ativo e libertario nesse processo de ser e estar no mundo.

A questdo béasica deste texto é: como o profissional (de educacao e
saide) pode colaborar na emergéncia da narrativa emancipatoéria (de si
e do seu interlocutor). Para ilustrar nossa proposta de desenvolvimento
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conceitual, utilizaremos argumentos teéricos entrelacados de duas pes-
quisas: Santos (2016) e Cruz (2016).

Essas pesquisas tiveram como critério de escolha a analise da narra-
tiva atravessada no lugar narrador-narratario. Nosso foco é a observacgao
de segunda ordem, voltada para o préprio pesquisador, e quanto isso
interfere no didlogo e consequentemente no desenvolvimento da narrativa
emancipatoria do narrador e do narratdrio.

Narrativas: interagdao eu-mundo

Narrativa é uma forma de estruturacdo do pensamento humano na
qual se expressa a leitura da realidade (BRUNER, 1991), tanto referente
ao mundo interno quanto externo. Este processo é influenciado pelas
percepcdes, memorias, concepcoes, valores e experiéncias. Seu princi-
pio organizador influencia a qualidade interacional do ser humano com
a realidade, além de interferir no conhecimento sobre o mundo e nas
trocas que com ele mantém (BRUNER, 1997).

Propomos a ampliagdo do conceito de narrativa para toda forma de
expressdo do ser com enredo fruto da leitura de realidade presente na
interagdo. As narrativas podem assumir diferentes configuragdes: sonoras
(musicas, vocalizagdes, barulhos, baseadas em sons), corporais (danga,
mimica baseadas em expressdes corporais e gestuais), visuais ou ima-
géticas (fotografia, cinema, artes plasticas, moda baseadas em visuais)
e verbais ou textuais (escritas, orais e Libras, baseadas em palavras),
entre outras. Para abordar a narrativa expressa pelo ser humano, teremos
a psicologia de base fenomenolégica. Embora a narrativa psicolégica
tenha aproximacdes com outras formas de narrativas, como as narrativas
literaria, jornalistica, publicitaria, cinematografica, musical, etc., ndo
entraremos nesta seara.

Uma pessoa, ao narrar sobre si ou sobre o cotidiano, pode apresentar
dados ficticios ou ndo, mas sempre revelara elementos de como 1€ a reali-
dade e como interage com ela. Se cada leitura é fruto de uma construcao
da realidade, podemos associa-la a construcdo ficcional, logo, por esse
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angulo, toda narrativa seria ficcional e ndo precisamos nos deter em
distinguir narrativa real e ficcional. A narrativa expressa pensamentos,
sentimentos e motivagoes.

Para a organizacao de pensamento, o ser humano se utiliza de duas
possibilidades: pensamento paradigmatico e pensamento narrativo
(BRUNER, 2002). Em uma dada situacdo de aprendizagem, por exemplo,
o estudante pode desenvolver um conhecimento conceitual (aprendiza-
gem paradigmatica) de forma linear, repetindo o aprendido, podendo ou
ndo se implicar nele ou fazer efetivas conexdes. Ele pode apresentar um
seminario sobre mudanca climatica seguindo a ordem e os dados de sua
pesquisa num pensamento encadeado e impessoal. Mas, se esse mesmo
estudante relacionar o contetido estudado com seu cotidiano, narrando
experiéncias e situacdes (pensamento narrativo), ele tem a oportunidade
de contrapor-se ao conhecimento estabelecido e de avancar colocando-se
criticamente frente a este, enfrentando os conflitos cognitivos, concor-
dando ou ndo com as informacoes captadas.

O pensamento paradigmatico (ou légico matemaético) caracteri-
za-se pela linearidade e o pensamento narrativo pela ndo linearidade.
Um ndo anula o outro, eles se complementam e sao inter-relacionados
(CONTIER; NETTO, 2007; BARBOSA, 2014). O pensamento paradig-
matico segue uma ordem de raciocinio que, de certa forma, sedimenta o
conhecimento e facilita sua socializacdo. O pensamento narrativo segue
uma ordem pessoal, articulagdo propria que se flexibiliza no encontro
com o contexto. A interacdo esta presente em ambos os pensamentos,
mas com mais forca no pensamento narrativo dado seu carater mutéavel,
negociavel e constituinte da subjetividade humana.

A formacdo profissional também se utiliza desses dois tipos de
pensamentos, embora na Academia haja uma preponderancia para o
reconhecimento do pensamento paradigmatico, em detrimento do nar-
rativo. Neste artigo, enaltecemos ambos, o profissional em formacao
ou ja formado sempre tem algo a aprender. Ele pode aprender muito no
didlogo com seu interlocutor, seja um estudante ou um paciente/cliente.
Todo estudo tedrico precisa ser atualizado no encontro com a realidade.
Isso implica proatividade, criticidade e criatividade profissional.
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Ao construir a realidade, a narrativa possibilita que se estabeleca
entre os sujeitos do didlogo, a construgdo do principio da alteridade.
E nesse contexto que a perspectiva dialégica proposta por Martin Buber
(2012) colabora com a desconstrucdo dos modos de interagir estruturados
por categorias aprioristicas. Para ele, o que define a condi¢cao humana
é a relacdo. Esta, por sua vez, se constitui a partir do didlogo que da ao
que se estabelece entre um sujeito que enuncia e o outro que recebe os
significados enunciados formas diferentes de captura do que se narra.

O autor considera que ha duas formas de dialogar através das pala-
vras-principio. EU-ISSO e EU-TU. Na primeira, o ser humano dialoga
visando a objetividade, a pragmatica. O que enuncia e para quem enun-
cia atende a um proposito utilitario, necessario para a concretizacao e
para as realizag¢des da vida. J4 no EU-TU, a humanidade se revela na
medida em que ndo ha uma sobreposicdo da racionalidade que categoriza
antecipadamente visando alcancar determinados objetivos. O encontro
inter-humano, a abertura para a captura do que ha de mais auténtico na
relacdo com o outro, se dd no modo EU-TU. Se o ser humano nao pode
viver sem o ISSO, nos diz Buber (2012), sem o TU ele ndo é ser humano.
Assim, dialogar é permitir que a narrativa do TU se presentifique em
mim. E exatamente nessa expresso que nos encontramos Com a nar-
rativa bruneriana. A realidade inter-humana se presentifica no didlogo,
no encontro, na realidade que a narrativa EU-TU possibilita.

Para exemplificar esse argumento, podemos imaginar uma escola
inclusiva, onde o professor pode se preparar e até sensibilizar a turma para
receber um novo companheiro de classe com Sindrome de Down. A partir
de estudos sobre o tema, pode-se antecipar algumas caracteristicas e
situacdes provaveis de serem vivenciadas proprias do pensamento para-
digmatico e do didlogo EU-ISSO, pois o0 aspecto geral sindromico conhe-
cido cientificamente seria o preponderante. Mas, quando esse estudante
chega, ele traz a sua singularidade, ele traz a sua histéria que s6 pode
ser conhecida através de sua narrativa e do didlogo EU-TU. Esse novo
estudante é mais do que sua sindrome, ele é uma pessoa com marca
propria, com conhecimentos, experiéncias, temperamentos, sentimentos
unicos. O pensamento narrativo do professor com sua disponibilidade
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para o didlogo EU-TU, assim como o pensamento paradigmatico aliado
ao didlogo EU-ISSO, influenciara sua leitura da realidade e a regula-
¢do de sua interacdo com o novo estudante. Em sua narrativa podemos
encontrar elementos que se aliem ou que se confrontem ao conhecimento
pré-estabelecido. As narrativas, sejam elas veridicas ou ndo (BRUNER,
1997), se conectam ao didlogo humano EU-TU (BUBER, 2012).

O carater determinante da narrativa na construgao identitaria do ser
humano pode ser observado nas negociagdes estabelecidas nas quais
ocorrem a atualizacdo das intera¢des. As identidades sociais podem ser
(re)construidas com auxilio do processo de narrar, elas “envolvem, por-
tanto, uma negociacao dos seus valores e de como as a¢Ges deverdo ser
compreendidas e interpretadas por quem as ouve” (SILVA, 2010, p. 5).

Silva (2010) discorre sobre “identidades sociais” e ndao identidades
simpldrias. Ao narrar, estamos fazendo mais do que transmitindo algo,
estamos mudando a n6s mesmos. Vieira e Henriques (2014, p. 164)
defendem argumento parecido sobre o self: “Cada cultura possui uma
representacao do que significa pessoalidade, de modo que o significado
do self é negociado entre o individuo e a cultura na qual ele esta inserido”.

Seguindo esse argumento, atualmente, o modelo psicossocial propoe
que a deficiéncia assume uma concepcao sécio-historica, a pessoa é valo-
rizada em primeiro lugar e sua condicdo de deficiéncia é uma entre varias
caracteristicas préprias. Por essa 6tica, a deficiéncia est4 na representacdo
de quem vé e ndo na pessoa dita deficiente. Omote (1994) considera que
a deficiéncia ndo é algo intrinseco na humanidade, é uma criagdo social.
De acordo com essa proposicdo, o estudante com deficiéncia também é
valorizado em outros aspectos, papéis e lugares sociais. Um estudante
surdo, por exemplo, pode ser reconhecido como membro do coral, ativista
politico ou eximio publicitario. Critica-se, assim, o modelo médico que
preconiza a ligacao estrita entre deficiéncia e incapacidade e/ou doenga,
na qual a pessoa é circunscrita ao déficit.

Bruner também contribui para esta discussdo quando destaca a mul-
tiplicidade de eus na composicdo do si-mesmo: “Nao pensemos sobre
um si-mesmo, mas sobre uma pluralidade de possiveis si-mesmos, junta-
mente com um si-mesmo que se manifesta em um momento especifico”
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(BRUNER, 1997, p. 45). O uso da narrativa, quer seja no ambiente
educacional, quer seja no ambiente da satde, colabora na apresentacao
e até mesmo no autoconhecimento desses diferentes eus. Narrar sobre si
e sobre a realidade favorece a construcao da identidade pessoal e social.

Uma situacgdo estressante, por exemplo, a entrada de um novo aluno
com deficiéncia, pode ilustrar o valor da narrativa e do didlogo EU-TU.
A entrada de qualquer estranho pode causar desconforto em ambos os
lados, tanto no novato, quanto no grupo. O mal-estar provocado pela
necessidade de ajuste ao novo pode causar uma grande angtstia que,
se mal manejada, pode ser transformada em (re)acGes de agressividade
ou de rejeicdo. O professor assume o lugar de mediador dessa interacao
social e da ampliagdao do conhecimento sobre os membros do grupo. Ele
pode manejar bem a situacdo e evitar ou diminuir esse mal-estar inicial.
Oportunizar momentos de narrativas de si e da realidade dos estudantes
pode agilizar novo arranjo social mais soliddrio, pois pode apresentar
novos lagos de identificacdo positiva. Cada estudante pode explorar e
conhecer seus diferentes eus e romper com 0s preconceitos ou com a inse-
guranca diante do desconhecido. Eles podem desconstruir preconceitos
e vivenciar novas experiéncias. A negociacao de significados e a possi-
bilidade de (re)leituras presentes na e a partir da narrativa e no didlogo
EU-TU contribuem para a interagcdo consigo proprio e com 0s outros.

Outro exemplo ocorre com pessoas que utilizam cadeira de rodas.
Essa pessoa pode ser reconhecida ndo apenas por sua condicao fisica,
mas por outras caracteristicas e habilidades. Um exemplo de proposta de
atividade nesta situagdo pode ser a narragao sobre situagdes que tenham
exigido diferentes formas de mobilidade. Para enriquecer essa expe-
riéncia, um professor pode propor um pique-pega de sombra, no qual a
regra seja que todos os participantes s6 possam se movimentar no chao
para pegar o oponente encostando sua mao na sombra do perseguido.
Da mesma forma, um profissional de saide pode organizar uma apre-
sentacdo de ballet em cadeira de rodas.

O aspecto lidico ajuda a diminuir a angustia e a ansiedade do inu-
sitado. Sem o carater competitivo, essa nova experiéncia pode colaborar
com a construcao de lembrangas coletivas satisfatorias a serem narradas
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posteriormente. O aluno que faz uso de cadeira de rodas pode desvelar
potencialidades por ser agil no pique, assim como o espectador que tam-
bém faz uso da cadeira de rodas pode descobrir-se em uma nova atividade.

Essas (re)descobertas e/ou atualiza¢des podem ser encontradas tanto
na autonarrativa da pessoa com deficiéncia como na narrativa coletiva.
Ha oportunidade de desenvolvimento da pessoa e do grupo nos encontros,
e 0s espagos publicos sdo excelentes para tal finalidade. A convivéncia na
diversidade aumenta a possibilidade de “interlocucao, da identificagdo e
da organizacdo sociopolitica” (MARQUES; SATRIANO, 2014, p. 14).

O caréter proativo, atualizavel e negociavel da narrativa e no dia-
logo EU-TU, tanto voltado para o si mesmo (identidade pessoal) quanto
para o coletivo (identidade social), valoriza a autoria de pensamento e a
autonomia. A pessoa ndo apenas sofre passivamente pressdo do canonico
(pensar igual), ela pode se (re)organizar internamente e coletivamente
para mudangas (pensar diferente). Para que as pessoas possam construir
e reconstruir positivamente sua identidade, precisam ser reconhecidas
em sua potencialidade e ndo apenas em suas limitacdes — o encontro
verdadeiro facilita esse processo.

A narrativa emancipa porque, ao respeitar a expressao, o modo que
é possivel ao sujeito que enuncia, bem como o conjunto de significados
que revela, valoriza seu protagonismo de ser e estar-no-mundo. Assim,
possibilita que a inclusdo se constitua. Logo, compreender as possibili-
dades de ser e estar daquele que enuncia, amplia recursos que favorecem
a mediacdo, a interacdo e o vinculo. Valoriza-se a singularidade, a espe-
cificidade, a individualidade sem negar a mutualidade, a coletividade e
a interpessoalidade.

A interacdo humana é valiosa para a nossa sociedade, pois possibilita
oportunidades para mudangas. Desse modo, o encontro entre estudantes
com e sem deficiéncia é mais do que o contato entre as especificidades
de cada um, é um encontro entre pessoas, cada qual com um mundo de
experiéncias. Ao invés de inflamarmos um discurso de igualdade, por que
ndo celebramos a diversidade? Por que ndo respeitamos a equidade?
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Diferenca do igual: debate sobre igualdade e equidade

Sera que igualdade e equidade sdo a mesma coisa? Ndo. Uma dife-
renciacdo rapida: igualdade, tratar todos da mesma forma; equidade, tratar
todos da mesma forma respeitando suas especificidades. Isso ndo é apenas
um jogo de palavras. Ha inicialmente a discussdo sobre a que “todos”
estariamos nos referindo: na primeira perspectiva ha diferenciacao de
quem poderia ser considerado igual ao padrdo; na segunda perspectiva,
hé o respeito a diferencga e a inclusdo de todos. Essa diferenciacdo vem de
longo tempo. Haeberlin (2016) defende a importancia do aprofundamento
no sentido atribuido a equidade e da diferenciagdo para sua compreensao.

Aristételes (1991), em Etica a Nicomaco, diz que a igualdade é o
ponto intermedidrio entre o igual e o relativo. Ou seja, o homem justo seria
aquele que arbitraria suas a¢des de forma que os direitos de cada um se
mantivessem assegurados. Mas existiria, segundo o fil6sofo, outra virtude
acima das leis preservadas pelos homens justos. Para ele, um homem equi-
tativo estd acima do homem justo, porque o justo seguira o que manda a lei,
ja o equitativo é aquele que decide por si analisando cada situacdo. Todavia,
o autor defende o homem igual e equitativo, de acordo com o mérito.

Para entender melhor, cabe destacar que a democracia de Atenas era
apenas para aqueles considerados cidadaos, ou seja, os homens livres
(FERREIRA, 1989). Criangas, mulheres, metecos (estrangeiros residentes
na pélis) e escravos nao faziam parte desse grupo. A propor¢ao cidadao
para ndo cidadao era de 1-10. Essa forma de distribuir igualdade entre
0s grupos sociais mantinha um sistema de castas enraizado na sociedade,
ou seja, ndo havia equidade.

Na Antiguidade e na Idade Média, ndo hé indicios de avango social
quanto aos topicos igualdade e equidade humanas, mesmo quando houve
avancos conceituais. O sistema de méritos por grupo pertencente, se man-
teve. Em 1789, a Franca deu um passo adiante, ao criar a Declaracdo de
Direitos do Homem e do Cidaddo, pautada na igualdade, fraternidade e
liberdade — todos seriam iguais diante da lei. Foi um avanco dizer que
todos os cidaddos tinham os mesmos direitos; ndo existia mais, pelo menos
legalmente, aquela diferenca aristotélica de igualdade para quem mereceria
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ser igual. Porém, a denominacdo de cidaddo francés, nessa época da revo-
lucdo, abrangia apenas individuos do sexo masculino que nasciam no pais.

Apenas com a Declaracdo dos Direitos Humanos (ONU, 1948), criada
pela Assembleia Geral das Nag¢oes Unidas, o conceito de igualdade foi
ampliado, cabendo no “todos”, qualquer pessoa sem distingdo de raca,
cor, sexo, lingua, religido, opinido publica, condi¢do socioecondmica,
origem nacional, ou qualquer outra condigdo social, ou seja, o que enten-
demos como equidade. Pela primeira vez, um documento oficial de ampla
aceitacdo global ndo se referia a um sistema de privilégios por status

N A

social. Em vez do termo “homem” ou “cidaddo”, esse documento trazia a
expressdo “toda pessoa”. Ha uma nova marca legal que aponta para todos.

Dando um salto na histéria para a atualidade, o termo equidade
também sofreu transformac6es importantes. Ele continuou a significar
equilibrio, mas ndo mais pelo sentido de merecimento, e sim por necessi-
dade. Com o passar dos tempos, esse termo passou a ser, principalmente,
usado pelos sistemas de satide (FIOCRUZ, 2016).

Com essa breve apresentacdo, evidencia-se que o ser humano nunca
conseguiu estabelecer uma sociedade na qual todos os individuos fos-
sem iguais em direitos e deveres, muito menos que todos fossem e se
sentissem aceitos como iguais. Um dos maiores reflexos disso é a luta
dos movimentos sociais pela inclusdo social.

Ver o outro como semelhante, como ser humano com direitos, nédo é
algo imediato. Muitas pessoas estdo excluidas dos bens da humanidade
e ndo tém a garantida de seus direitos sociais e, nessa condi¢do, perma-
necem invisiveis. Os sentimentos de solidariedade e cooperagao ndo sdo
acionados quando ndo hé o reconhecimento do outro.

Durante muitos anos, os escravos e as mulheres travaram verdadeiras
guerras apenas para serem reconhecidos como iguais perante o homem-
-cidaddo. Outro grupo excluido é formado pelas pessoas com deficién-
cia, que permaneceram num subgrupo de inferioridade até meados do
século XX. Em geral, as pessoas com deficiéncia sempre foram marcadas
negativamente pela sociedade, seja na Antiguidade, com os espartanos
selecionando os bebés que sobreviveriam; seja na Idade Média, com a
“santificacdo” dos cegos e alguns doentes (GUGEL, 2007).
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Podemos dizer o mesmo na contemporaneidade, com os rotulado-
res oficiais da sociedade (GLAT, 1995). Ao debater sobre integracdo na
década de 1990, a autora aponta como os profissionais que trabalham com
pessoas com deficiéncia, especialistas, eram incumbidos ndo apenas de
diagnosticar esse grupo, mas de efetivar estratégias que o mantivessem
a margem da comunidade. Infelizmente, constatamos como essa colo-
cacdo se mantém atual junto a alguns profissionais da educacao e satide
que preconizam o déficit e ndo a poténcia das pessoas com deficiéncia.
Nesse sentido, a atividade de avaliacdo, por exemplo, pode servir para
justificar a segregacao social pautada na incapacidade, ou seu oposto, pode
instrumentalizar e oportunizar a emancipacdo pautada na potencialidade.

A narrativa emancipatoria vai ao encontro da frase, que de tdo repe-
tida ja tem autoria anonima: ter o direito de ser iguais quando a diferenca
inferioriza; e o direito de ser diferentes quando a igualdade descaracte-
riza. Compreendemos a necessidade da igualdade que reconhega as dife-
rencas, isto é, equidade, e a necessidade da diferenca que ndo produza,
alimente ou reproduza as desigualdades, isto é, respeito a diversidade
(J. SEPULVEDA; D. SEPULVEDA, 2016; SILVA; MARQUES, 2019).

Profissional como mediador da narrativa emancipatéria

A ética da diversidade e o respeito ao humano constituem o ponto
crucial, imprescindivel, para o profissional que assume como norte,
o trabalho com o ser humano. E importante que se permita (con)viver e
experienciar um mundo diferente do seu, desmitificar seus preconceitos,
proporcionar a si mesmo o autoconhecimento dos seus préprios limites,
aprender a trabalhar em si as suas falhas e, adquirir, principalmente,
o aprendizado de ndo emitir o julgamento do outro a partir de uma tnica
oOtica de compreensao, a sua. Lidar com os limites do outro pode nos
mostrar nossos limites.

O profissional, ao se permitir ir ao encontro da pessoa com condi-
¢Oes especificas de desenvolvimento, realiza um grande avango para a
realizacdo do seu trabalho e para seu crescimento pessoal. Ele passa a ter
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a oportunidade de conhecer o outro que se encontra na sua frente como
pessoa de fato, ter acesso aos seus gostos, particularidades, qualidades,
histéria de vida, podendo até mesmo se surpreender com as caracteristicas
pessoais que esse outro lhe apresenta. Dessa forma, o profissional pode
conhecer além do roétulo, e se permitir descobrir que aquela pessoa nao
é somente um diagndstico médico, ela é uma pessoa com uma histéria.

E fundamental que os profissionais de educacdo e satide se cons-
cientizem de seus lugares sociais e se posicionem diante da questdo dos
rotuladores oficiais da sociedade, anteriormente discutido. Preconizar
igualdade ou equidade indica caminhos diferentes. Mantoan (2004) dife-
rencia estar com o outro e estar junto ao outro, no primeiro caso saber que
0 outro ndo sou eu, se relaciona com a identidade, imposta e rotulada pelo
outro. No segundo caso, refere-se ao desconhecido, revela a construcao
de identidades fluidas, atualizaveis.

Estar em contato com pessoas julgadas como muito diferentes de nos
mesmos, muitas vezes pode trazer a sensacao de que estamos “andamos
no escuro”. Vemo-nos diante de diividas sobre o que fazer diante daquela
pessoa. Somos colocados diante das nossas frustracoes e limitagoes.
Tomar a narrativa do outro e de si mesmo como ferramenta de reflexdo,
conhecimento do outro e de si, é um ato que reafirma o encontro, a inte-
racdo entre seres que se respeitam.

Considerar o valor da narrativa representa considerar o outro nosso
semelhante e autor de sua histéria. A narrativa revela a leitura que se faz
da realidade interior e exterior, revela o quanto somos impregnados por
conceitos candnicos. Ao mesmo tempo, a exploracao mediada da narrativa
abre a possibilidade de rever conceitos, preconceitos, afetos e expectativas,
para assim assumir com maior consciéncia e responsabilidade o caminhar.

A narrativa mediada pelo profissional instiga a reflexdo. O profissio-
nal ndo é detentor do saber, a resposta ndo esta com ele ou nele. Mediar
o processo de constru¢do do conhecimento é colocar-se no “entre”,
é facilitar a interacdo entre sujeito e objeto do conhecimento. O ser
humano se constitui dialeticamente nas relacdes interpessoais; a educagao
como mediacao no processo de emancipagdo promove o humano no ser
humano (BERNARDES, 2010).
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A mediacdo pauta-se no comprometimento da superacao das condicoes
desiguais que reproduzem a exclusao social instituidas hegemonicamente.
A psicologia histérico-cultural e o materialismo histérico-dialético funda-
mentam essa escolha. Mediar na aprendizagem é desequilibrar, inquietar,
questionar o conhecido diante do desconhecido e avangar. Provocar o
questionamento através da reflexdo na mediagdo. A mediacdo é sustentada
numa relacdo consciente que valoriza os processos subjetivos de ensino e
aprendizagem (ARNONTI, 2012). Construir conhecimento é compreender
e perceber a realidade em novas bases, perceber e solucionar contradicdes.

A mediacdo para a emergéncia da narrativa emancipatéria rompe
com preceitos tedricos e leigos que sustentam preconceitos e valorizam
a deficiéncia em detrimento do ser humano. Ha o encontro entre pessoas
que vivenciam encontros e desencontros com possibilidade de ampliar o
autoconhecimento e o conhecimento da realidade. Para defender esses
pressupostos, serdo apresentadas duas pesquisas que apontam o valor
da narrativa emancipatéria do profissional pesquisador, e da pessoa com
deficiéncia, sujeito da pesquisa.

Encontro com atleta de bocha paralimpica BC3

O estudo Narrativa de uma atleta de bocha paralimpica: ouvindo
os que ndo falam, de Santos (2016), versou sobre atletas BC3 de bocha
paralimpica incapazes de oralizacdo. Baseado na psicologia cultural
(BRUNER, 1991, 1997), o estudo fez uso da andlise narrativa para conhe-
cer a histéria de vida pelos préprios atletas.

Na década de 1970, no norte da Europa, alguns paises adaptaram o
jogo de bocha para que pessoas que ndao movem 0s quatro membros ou
que os movem com dificuldade pudessem praticar um esporte; surgiu
entdo a bocha adaptada, que alguns anos depois se tornaria esporte para-
limpico (CAMPEAO, 2002). Esse esporte consiste no jogo de um contra
um (podendo ser duplas ou equipe de trés também), cada atleta com seis
bolas (seis vermelhas para um e seis azuis para o outro). O objetivo é
aproximar o maior nimero de bolas em uma bola alvo, que pode estar a
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distancia entre um metro e meio e dez metros de alcance, e impedir que
o adversario faca o mesmo.

Para compreender a implicacdo da escolha pelo uso da narrativa,
é importante conhecermos as caracteristicas do sujeito de pesquisa.
Dentro das intimeras diferencas fisicas do ser humano, existem aquelas
que atingem a motricidade mais severamente, chegando a impossibi-
litar a movimentacdo voluntaria dos quatro membros. Entre as etiolo-
gias que causam essa diferenca, uma das mais comuns é a paralisia
cerebral, também denominada de encefalopatia cronica nao progressiva
(VALARELLI; SAES; VIEIRA, 2010). Essa diferenca tem inimeras
causas, dentre as mais comuns estdo: formac¢do incomum dos neurdnios
motores, traumatismo craniano infantil e anéxia (MOORE, 2009).

Santos (2016) considerou a importancia da interacdo humana para
que essas pessoas com mobilidade comprometida pudessem desfrutar
das opgoes que a sociedade oferece. Em sua pesquisa, o autor buscou
conhecer alguns vinculos afetivos e sociais que os atletas de bocha para-
limpica possuem na busca de entender o papel desse esporte na vida
dessas pessoas (SANTOS; FOURAUX; OLIVEIRA, 2017).

Mas, uma parte delas nao estava sendo alcangada por métodos tradi-
cionais de coleta de dados, como questiondrios e entrevista de terceiros.
Esses atletas, além da “tetraplegia” também tiveram alguma diferenca asso-
ciada aos neur6nios na area de Broca, que é responsavel pela articulacdo
das palavras (TEIXEIRA, 2012). Essas pessoas nao podem falar e nem
movimentar conscientemente os quatro membros, sua comunicacao é feita
através de um processo quase simbio6tico entre eles e seus parentes/amigos
mais proximos. Estes, pela interacdo constante, conseguem compreender
suas expressoes, ruidos e gestos sutis. Ficou claro que a dificuldade de
comunicacao nao vinha do atleta, que compreendia a fala do pesquisador,
mas sim deste tltimo, que ndo compreendia as respostas dadas pelo atleta.

Vigotski (1991, p. 6) definiu a comunicagdo como “intercambio
social” e diz que a interacdo humana se d4, principalmente, através da
linguagem. Entretanto, existem variadas formas de comunicag¢do humana.
Seguindo esta premissa, Santos (2016) escolheu a narrativa como mote
de pesquisa, ao tratar da interacdo humana na forma de organizacdo
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social dos grupos que, historicamente, estiveram a margem da sociedade,
especialmente as pessoas com diferenca fisica severa com comprome-
timento na fala e na motricidade dos quatro membros. O pesquisador
precisou superar preconceitos, se despir de condutas prontas previamente.
Criou um canal comunicacional e estratégias de didlogo sem uso da
oralidade e sem auxilio do mediador externo. Explorou diversas estra-
tégias e possibilidades narrativas (sonoras — com anélise de entonacées
e intensidades de vocalizac¢des; corporais — com anélise da tonicidade,
expressOes corporais e gestuais; visuais — com andlise de fotos, obje-
tos e charges; textuais — com analise de mensagens escritas por e-mail,
por chat, no Facebook). A premissa bésica foi que o sujeito de pesquisa
se expressava por si suas ideias, sentimentos, expectativas e descricdes,
bastava superar o obstaculo ao encontro. Esse é um exemplo da narrativa
como emancipadora por favorecer ao narrador ndo apenas a socializacao
de seu mundo interior, mas dele proprio (re)visita-lo e atualiza-lo.

Como desdobramento da pesquisa, o pesquisador ampliou seu conhe-
cimento sobre si e sobre as caracteristicas do atleta BC3 pesquisado pos-
sibilitado pelo encontro EU-TU. A suposicao inicial da bocha paralimpica
na vida do atleta como “salvacao” foi quebrada. Muitas vezes de modo
ilusorio e pautado somente na valorizagdo da deficiéncia, o profissional
acredita que ele tem a salvacdo para a vida do outro, a resolucao de
sua vida vazia. Embora a bocha paralimpica seja importante na vida do
atleta enquanto socializacao e lazer, o participante pode ser visto (e ver
a si préprio) assumindo outros papéis sociais, como torcedor de futebol,
avido turista, fa de HQ (historias em quadrinhos), admirador de eventos
culturais. Essas caracteristicas sdo pouco divulgadas nos textos cientificos
sobre pessoas com deficiéncia, que, além de terem uma condigao desfa-
voravel, também podem ser competidores, guerreiros, sérios, divertidos
e compenetrados. Para além da incapacidade fisica, o atleta mostrou-se
maduro e, embora dependente motoramente, mostrou sua opgao pela auto-
ria de pensamento e pela autonomia (no maximo de sua possibilidade).

A seguir detalharemos o trabalho de Cruz (2016) para compreen-
dermos sua relacdo com o estudo sobre a narrativa.
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Encontro com praticante com TEA em intervengoes assistidas

por equinos

Em seu estudo, Cruz (2016) abordou sua experiéncia como estagiaria
de Psicologia em intervengdes assistidas por equinos (equoterapia e tera-
pia assistida por cavalo) junto as criangas (praticantes) com Transtorno
do Espectro Autista (TEA). Através de pesquisa descritiva e utilizando a
analise narrativa autobiografica, ela refletiu sobre a formacao do psicé-
logo e sua interagdo com a crianga com TEA, seus familiares, a equipe
interdisciplinar e o cavalo.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) é descrito por Williams e
Wright (2008) como um distirbio do desenvolvimento manifestado nos trés
primeiros anos de vida e que apresenta uma incidéncia maior em meninos
(trés ou quatro vezes mais) comparados as meninas. Esse transtorno apre-
senta em sua constitui¢do caracteristicas como as dificuldades na comunica-
¢do de modo geral, na interacdo social e nos comportamentos manifestados
pela pessoa que o apresenta. O espectro desse transtorno apresenta variados
niveis e com os seus mais diferentes graus de complexidade. Para o DSM-V
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2014, p. 75):

O transtorno do espectro autista caracteriza-se por déficits
persistentes na comunicagdo social e na interagdo social
em multiplos contextos, incluindo déficits na reciprocidade
social, em comportamentos ndo verbais de comunicagao
usados para interacdo social e em habilidades para desen-
volver, manter e compreender relacionamentos. Além dos
déficits na comunicagdo social, o diagnéstico do transtorno
do espectro autista requer a presenca de padroes restritos
e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades.

Ainda existem muitas perguntas sem resposta sobre o surgimento
deste transtorno, tdo amplo e complexo na sua constituicao. Esse nao
saber pode fascinar o adulto e suscitar o desejo de comunicag¢do do
adulto junto a pessoa com TEA pautado na sua fantasia diante do novo
(FREIRE, 1999).
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Apesar de vivermos num mundo repleto de tecnologias com gran-
des avancos nas Ciéncias da Sauide e nas Ciéncias Humanas e Sociais,
quando se trata do Transtorno do Espectro Autista concluimos que pouco se
sabe, ndo s6 sobre essa condi¢ao, mas principalmente sobre essas pessoas,
que estdo, na maioria das vezes, a margem, excluidas socialmente. Todavia,
prevalece tanto no ambito cientifico quanto leigo a valorizagdo das disfun-
¢Oes e incapacidade, obliterando a pessoa atras de tantos rétulos. A con-
vivéncia junto a pessoa com TEA nos provoca a refletir sobre a diferenca
(SUPLINO, 2009). Diferenca ndo significa patologia ou erro, e sim estar
fora da curva normal, o que a torna fora do controle social naturalizado.

Cruz (2016) constatou que o TEA ndo se apresenta de forma tnica,
pronta e determinada. Cada ser apresenta sua individualidade, seus gos-
tos, seus medos e anseios, sua histdria, tanto pessoal quanto familiar.
O fato de ter a condi¢do do TEA ndo nos permite afirmar que todos sejam
iguais. Cada ser é Unico e insubstituivel. Trabalhar com um espectro tdo
complexo exige entender que as pessoas apresentam comportamentos
que ndo correspondem as nossas expectativas e descricdes nomotéticas.

Como a pessoa com TEA se expressa, assim como qualquer outra
pessoa, através da narrativa, esta pode ser um portal para o encontro,
para o dialogo e o encontro EU-TU. Ela pode ndo se utilizar do formato
mais comum e corriqueiro, com uma estruturacdo oral formal, mas isso
ndo significa que ela ndo apresente seus pensamentos e sentimentos.
Ela estrutura sua narrativa utilizando-se de outros canais (narrativas sono-
ras, corporais, visuais e também textuais). Enquanto nos mantivermos
presos unicamente aos padrées de conduta rigidos e normativos para
determinar a normalidade, com pouco ou nada poderemos contribuir
efetivamente e saudavelmente para a constituicdo do sujeito e seu avango
pessoal. Trabalhar com a narrativa produzida pela propria pessoa com
TEA sobre a realidade e principalmente sobre si mesma é uma forma
de vivenciar aberturas. O mesmo se pode dizer em relacdo ao préprio
profissional, com a aplicacdo do olhar fluido (MARQUES, 2005).

Assim sendo, os resultados apontaram a importancia da quebra de
preconceitos e da observacdo de segunda ordem (observar a si proprio)
na qual ela pode ampliar seu autoconhecimento e ir ao encontro de suas
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limitagdes pessoais e profissionais que interferiam no seu trabalho.
A construgdo de sua praxis profissional favoreceu seu encontro com
a crianga em sua singularidade e ndo em sua incapacidade. O valor da
narrativa ndo apenas das criancas, mas a prépria autonarrativa do pes-
quisador foram valorizadas.

Cruz (2016), referindo-se a sua pesquisa, afirma que teve acesso a um
mundo completamente desconhecido por ela. A autora compreendeu que
nao se deve restringir o conhecimento ao que é ditado nos livros. Ela sugere
que, para entender o que o outro quer nos dizer, precisamos ir ao encon-
tro dele despidos de preconceitos. Suplino (2009, p. 103-104) colabora
com essa discussao, ao citar que: “Condutas diferentes, estranhas, pouco
comuns nos afetam de modo profundo, porque ainda que ndo estejamos
emitindo tais comportamentos, nos sentimos parte disso, como se algo no
nosso interior fosse tocado”. Atualmente as tecnologias de informacao e
comunicacao (TIC) tém se apresentado como um recurso para favorecer e
ampliar as possibilidades de contato com a pessoa com TEA, visto que per-
mite diferentes formas de relacionamento entre as pessoas (A. CAMINHA,;
V. CAMINHA; ALVES, 2016) e diferentes narrativas.

Diante deste cenario com certo conhecimento, mas repleto de
davidas e caréncia de estudos cientificos sobre o assunto, de que modo
nos, profissionais da satide e da educagao, poderemos contribuir para a
dignidade de vida desse grupo de pessoas? Como contribuir para sua
participacdo e insercdo efetivas na sociedade? A seguir discutiremos o
profissional como mediador da narrativa emancipatéria.

Narrativa emancipatoria: um desafio profissional

Ao longo do texto, refletimos sobre a interagdo entre mediagdo e nar-
rativa emancipatoria, e o entrelacamento entre pensamento paradigmatico,
narrativo e a interacao EU-TU e EU-ISSO. A narrativa abre a possibilidade
de ampliacdo de consciéncia do narrador, mas para que isso aconteca ha um
processo de reflexdo e de observagdo de segunda ordem (voltada para si).
A narrativa dial6gica emancipatéria foca a interagao, narrador, narratario,
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contexto, com destaque para a subjetividade. Pauta-se na ruptura, no estra-
nhamento do naturalizado e valoriza o inusitado, o novo, o desconhecido
e o incontrolavel (MARQUES; SATRIANO; SILVA, no prelo).

A mediacao profissional pode colaborar ou ndo com a emancipacao,
dependera do posicionamento critico e politico. Um bom profissional
estuda diferentes aspectos do desenvolvimento. Cada area de conheci-
mento contribui para uma visdo holistica do homem. Enfatizamos que o
conhecimento apenas tedrico sobre o assunto ndo basta para compreen-
deremos ou nos aproximarmos da pessoa de fato. O profissional constr6i
sua praxis, ou seja, relaciona teoria e pratica. Ndo basta apenas repetir
os conteddos dos manuais e demais estudos, ou enquadrar as pessoas
as categorias nosograficas pré-existentes, de forma reduzida, errénea e
antiética. Ao agirmos assim, desperdicaremos toda a singularidade da
pessoa, e pior, contribuiremos para a sua estigmatizacao e submissao.

Considerando que a atitude é um constructo teérico composto de
trés elementos: cognitivos (conhecer), afetivos (sentir) e conativos (agir),
ela também é atravessada pelo posicionamento ético-politico. Atitudes
positivas direcionadas a inclusdo podem ser observadas em compor-
tamentos tais como: solidariedade, valores democraticos, garantia de
direitos e respeito a diversidade. A presenca ou a auséncia desse conjunto
de atitudes pode ser vislumbrada também nas narrativas, que expressam
formas de ser e estar no mundo, formas de interacdo com a realidade.

As atitudes conscientes e comprometidas com o bem-estar individual
e coletivo estdo presentes nas narrativas emancipatorias. Elas podem
ser desenvolvidas e relacionadas com a autonomia de pensamento e a
emancipacdo politica. O simples acesso a educacdo e satide ndo garante
a mudanca de atitudes ou a construcdo da autonomia e da emancipacao,
mas, sem esse minimo, como respeito as necessidades humanas basicas,
certamente nao havera.

A inclusdo verdadeira é inegociavelmente comprometida com a equi-
dade e a qualidade de vida de todos. Ela é libertaria, indissociavel da
formacao ética e critica pautada em valores humanitarios emancipatérios
que respeita os Direitos Humanos e a riqueza presente na diversidade.
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Caso a ideologia democratica e solidaria ndo esteja fortemente sus-
tentada, corre-se o risco de a inclusdo tomar outro contorno diferente
da prerrogativa inicial. No desvio, pode assumir uma conotagao contra-
ria, paternalista e opressora. Quando cooptada pelo discurso hegemo-
nico opressor, a inclusdo pode até mesmo seguir com o mesmo nome,
mas assumir delimitacdes incongruentes com suas prerrogativas basicas.
Para que isso ndo ocorra, sdo fundamentais a reflexao critica e o posi-
cionamento ético-profissional e cidaddo. A tomada de consciéncia nas
producdes narrativas pode contribuir nessa direcao.

Um possivel encaminhamento pratico para efetivar o encontro e favo-
recer a narrativa emancipatoria € ir para além da deficiéncia. Conhecer a
pessoa, com limita¢des, sim, mas também com potencialidades. Destacar o
aspecto interacional e, com isso, compreender que os sentidos sdo construi-
dos, ndo apenas pela pessoa em sua especificidade, mas no contexto espaco-
-temporal em que ela habita. Nesse caso, o profissional de satide e educacdo
ndo é neutro, ele age, reage e interage como todos os seres. Um dos fatores
dessa interacao é a linguagem, em si arbitraria, ambigua e viva.

A narrativa, como expressao de visdo de mundo, ndo se reduz a ora-
lidade, e valoriza a expressao singular. Para as pessoas que nao podem
desenvolver a lingua falada e de sinais, ou mesmo para aquelas que nao
tém a habilidade oral, ampliar o conceito de narrativa tem suma impor-
tancia para se fazer presentes no mundo. Elas podem utilizar outras
possibilidades como as narrativas visuais ou corporais, por exemplo.
Para alcancar uma vida digna, as pessoas nao deveriam ser reduzidas aos
seus limites e viver a sombra de outros (familia, amigos, etc.). A narrativa
revela a possibilidade para o desenvolvimento de sua propria represen-
tacdo, movimento de construcao de si e da realidade.

As narrativas emancipatérias buscam no exercicio do didlogo pos-
sibilidades de rupturas de resisténcias ao canonico, este entendido como
o conhecimento naturalizado, aceito sem reflexdo. Narrativas emancipa-
torias, entdo, sdo aquelas que apontam para a assuncao de uma posicao
politica e critica diante da realidade, implicam uma tomada de decisdo
sustentada por uma consciéncia libertaria. Elas influenciam na direcédo
do desenvolvimento pleno do ser humano com base no encontro.
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Comentarios conclusivos

Cabe, portanto, a n6s, profissionais, refletirmos sobre como estamos
olhando para o outro e para nés préprios. Cabe analisarmos até que ponto
estamos focados apenas em confirmar nossas expectativas e hipoteses
e repetir conhecimentos ja estabelecidos, mantendo condicdes sociais
opressoras. Podemos refletir sobre o quanto voltamos ou ndo a nossa
sensibilidade para o outro, o quanto nos disponibilizamos verdadeira-
mente para o encontro. A (auto)narrativa nos possibilita essas reflexdes
e acoes. Quando o ambiente de trabalho é opressor e nao respeita a auto-
nomia, autoria de pensamento do profissional, a proposta de trabalhar
com a narrativa emancipatdria torna-se mais dificil, mas ndo impossivel.
Concluimos que optar cientificamente pela narrativa emancipatoria ainda
é um caminho a ser mais estudado, contudo, pode contribuir no desen-
volvimento e na libertacdo ndo apenas do estudante/paciente, mas do
proprio profissional.
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Capitulo 2

Escolas inclusivas, professores
inclusivos, estudantes incluidos:
a democracia vista por dentro da escola

Maristela Rossato
Fabricia Teixeira Borges

Roseane Cunha

Escolas inclusivas, professores inclusivos, estudantes incluidos é
um convite para pensarmos em como a inclusao é um processo coletivo,
efetivado por individuos e grupos sociais que se constituem como sujeitos
da inclusdo em tensionamento com a sociedade.

As reflexdes apresentadas neste capitulo visam demarcar que a inclu-
sdo, além do que esta preconizado na legislagdo, € um compromisso
social de toda a comunidade. Ainda que a reflexdo desta proposta recaia
sobre a inclusdo escolar, entendemos que se trata apenas de um dos passos
para que possamos construir uma sociedade que preza pela inclusdo e
pela igualdade de todos os cidaddos. Essa ndo é apenas uma tendéncia
de valores, mas uma tendéncia de concepgdes sociais e de comunidade
democratica como organizacao social e politica.

As discussoes apresentadas serdo enriquecidas com dois casos rela-
tados por uma professora que, mesmo tendo que enfrentar a subjetivi-
dade social da escola, luta para que seus estudantes estejam em espagos
de inclusao, para além dos que estdo instituidos nos documentos que
definem previamente o perfil individual de quem cabe em determinado
lugar. Assim, havera uma trajetoria legitima em que os estudantes serdo
reconhecidos a partir de suas possibilidades de se expressarem como



sujeitos no processo de aprendizagem e desenvolvimento permeado pelas
acdes intencionais da escola.

Com a presente discussdo, objetivamos ilustrar os desafios e compro-
missos de quem assume que a inclusdo é uma filosofia que deve orientar
qualquer sociedade. Uma escola inclusiva precisa ter a premissa da inclu-
sdo para toda a comunidade escolar; professores inclusivos precisam ser
inclusivos para todos os seus estudantes; estudantes incluidos sdo a con-
sequéncia de uma escola e de professores que primam pela aprendizagem
e desenvolvimento de todos em processo democratico e igualitario.

Escolas inclusivas: reflexdes sobre o grupo social sujeito
da incluséao

O conceito de sujeito atribuido a condi¢do de um individuo ou
grupo social tem sido apresentado por Gonzalez Rey e Mitjans Martinez
(2017a; 2017b) para denominar individuos e grupos que, em suas a¢ées
relacdes, desenvolvem niveis de tensionamento que chegam a romper
com as ordens sociais estabelecidas, seguindo por caminhos orientados
pela filosofia que efetivamente os guiam. “Trata-se de um individuo ou
grupo com capacidade de se posicionar, de gerar seus posicionamentos,
processos que estdo para além de seu controle e de sua consciéncia”
(GONZALEZ REY; MITJANS MARTINEZ, 2017b, p. 41). No caso
do grupo social, esses novos posicionamentos podem levar a construir
novas configuracdes do préprio grupo social.

No caso da escola, o processo constitutivo de um grupo social como
sujeito é marcado por didlogos e parcerias entre toda a comunidade esco-
lar, sejam os estudantes, os professores, a direcao, os técnicos, os apoios,
as familias, a comunidade. A constituicdo de um grupo social sujeito da
inclusdo é resultado de um processo histérico que ultrapassa as mudan-
cas exigidas por lei diante da chegada de estudantes com diagnostico
de deficiéncia, abarcando o compromisso social com a aprendizagem
de todos. Como um espaco inclusivo, a escola precisa propiciar deba-
tes com a comunidade sobre a complexidade do processo de inclusdo,
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garantindo que esses estudantes sejam ouvidos em suas expectativas,
desejos e frustragdes. A inclusdo é um processo social, ndo somente
educacional, construido em uma dindmica complexa e subjetiva que a
escola esta vivenciando.

Construir caminhos pedago6gicos que sejam préprios, resultado de
acdes e relagdes coletivas, é uma tarefa que demanda didlogo perma-
nente com a sociedade que, por vezes, tem necessidades que podem criar
conflitos com os objetivos tragados pela comunidade escolar. A ordem
social que rege a sociedade contemporanea, mesmo que possamos
registrar muitas conquistas, ainda é muito pautada pela exclusado social
das minorias e das populacdes que mais necessitam de maior legitimi-
dade, reconhecimento social e de politicas ptiblicas que garantam seus
direitos. As praticas e concepcoes escolares, ainda que muitos neguem,
sdo signatarias do modelo escolar tradicional, que se pauta pela disciplina
impositiva, pela fragmentagdo do conhecimento, por relagdes hierarqui-
cas assimétricas e pela valorizacdo exacerbada das conquistas individuais
que desmerecem a complexidade que envolve as condicGes e situacoes
singulares de desenvolvimento e aprendizagem.

Embora reconhecamos o valor das politicas publicas como induto-
ras das acoes e relagodes escolares, a inclusdo nao pode ser considerada
meramente como uma politica ptiblica, pois, como tal, ndo tem a forca
necessdria para tensionar e romper com uma sociedade de classe que
tem em sua historia o viés da exclusdo e da segregacdo social regendo
as institui¢des. O processo de inclusdo, ainda que seja reforcado pelas
politicas publicas, requer mais que uma legislacdo que regulamente os
processos, implicando um adensamento das propostas inclusivas esco-
lares, comunitarias e sociais. Pensando a escola como um dos locus de
poder e de construgao de legitimidade para os cidadaos, encontramos
nessa instituicdo um lugar privilegiado para garantir acées que promo-
vam o desenvolvimento humano e social no sentido de construir valores
mais democraticos. Saramago (2013, p. 38) destaca que “a universidade
poderé encontrar espaco para educar efetivamente nos valores civicos.
Nao se trata s6 de instruir, mas de educar. E intervir na sociedade por
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dentro”. Ele, Saramago, refere-se a universidade, nés dizemos de todas
as instituicOes escolares, de todas as esferas educacionais.

A adesdo as politicas de inclusao, por si s6, ndo constitui uma escola
inclusiva. Martins (2015) sinaliza que a adesdo da escola a uma politica
publica ndo representa a adesdo ao conjunto de praticas e valores que
estdo em sua base. Ao pesquisar como a politica de inclusdo estava ins-
titucionalizada na escola, identificou-se uma pratica pro forma pautada
pelo principio da legalidade e ndo da legitimidade como revelado por
muitos professores. Os estudantes estdo matriculados, frequentam as
aulas, mas, na maioria das vezes, estdo a margem da dindmica relacio-
nal e pedagdgica da escola sem que efetivamente estejam incluidos em
termos das tramas da aprendizagem escolar.

E necessario que uma politica puiblica de inclusdo — além de garantir
as escolas condigdes objetivas para sua implementagdo por meio do acesso
aos equipamentos, espacos adequados, materiais pedagogicos adaptados e
recursos humanos — fomente um dialogo politico-social-filoséfico de que
concepc¢oes de homem, de sociedade e de aprendizagem se devem defender.
Incluir ndo é sé colocar quem estava fora, dentro, apesar de considerarmos
isso um avanco; incluir é entender a dimensdo complexa que envolve a
aprendizagem individual. O conjunto de crencas e de valores constitui a
subjetividade social da escola e estd na base das acdes e relacdes peda-
gogicas ali desenvolvidas; é esse cendrio que precisa viver uma politica
publica de inclusdo que legitime os participes que mais dela precisam.

Ao analisar os desafios enfrentados para que a inclusdo efeti-
vamente se constitua como parte da subjetividade social da escola,
héa entraves ao processo: a representacdo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como parte anexa a escola para atendimento com-
pensatério somente do que falta nos estudantes; responsabilizacdao dos
professores do AEE pela aprendizagem do estudante com desenvolvi-
mento atipico, eximindo o compromisso dos demais membros da escola;
valorizagdo da cultura do desempenho como foco central da avaliacdo da
aprendizagem para atender as demandas externas; naturalizacdo da pre-
senca perturbadora do estudante com desenvolvimento atipico; abordagem
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médico-terapéutica como fundamento da educacdo dos estudantes com
desenvolvimento atipico (SANTOS; MITJANS MARTINEZ, 2016).

Elaborar projetos pedagogicos com orientacao inclusiva, tracando
estratégias para que os estudantes aprendam, compreendendo que aprendi-
zagem esta para além da assimilacdo dos contetidos impressos no curriculo
compulsorio, e se organiza em cada individuo de forma singular, é algo
que se constroi cotidianamente nas contradi¢cdes impostas pelas condi¢es
objetivas e subjetivas. Para que esse projeto se construa e se sustente,
a escola precisa consolidar-se como grupo social sujeito da inclusao.

Os exemplos das escolas pesquisadas, revelam um longo caminho
a ser construido para que a inclusdo seja com todos e para todos, inde-
pendentemente da deficiéncia, da raga, da religido ou de qualquer outra
especificidade que a sociedade reconheca como desigual.

O reconhecimento da singularidade do processo de desenvolvimento
de todos os estudantes passa a ser base para a construcao de uma escola
inclusiva. Ndo se trata de incluir os estudantes com deficiéncia na escola,
ajustando o que ja estd posto a realidade deles, mas de conceber uma
escola em que a inclusao seja o principio orientador. Em outras palavras,
é importante a escola ndo ser inclusiva apenas para atender estudantes
com deficiéncia, mas ser inclusiva por ideologia, independentemente das
especificidades do desenvolvimento e seus estudantes. A solidificacdo de
uma subjetividade social inclusiva, possibilita que se crie uma unidade
entre seus membros, sempre em tensionamento dialégico, nesse amal-
gama constitutivo do grupo social como sujeito.

Professores inclusivos: reflexoes sobre o sujeito nas agoes relagoes
pedagdgicas

O conceito de agdes-relacdes pedagogicas foi desenvolvido por
Rossato, Matos e Paula (2018, p. 7) e representa os “espacos e tempos
dialégicos mobilizados e, ao mesmo tempo, mobilizadores da producao
de sentidos subjetivos, numa dindmica simbolico-emocional, entretecidos
pela dindmica da vida pessoal, académica e profissional do professor”.
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Refere-se, portanto, a um cronotopo (BAKHTIN, 2014) em que a mobili-
zacdo de sentidos subjetivos no outro ndo é algo que seja possivel prever
e controlar, pois assumem sempre caminhos orientados pela dindmica
simbolico-emocional dos espacos e tempos em que as pessoas estdao
inseridas, entretanto, as experiéncias intencionalmente promovidas,
como expressdo do sujeito, assumem maior potencial de mobilizacao
do outro pela importancia que assumem no desenvolvimento desse outro.

O professor, ao expressar-se como sujeito, estd agindo numa dina-
mica simbélico-emocional geradora de espacos e tempos dial6gicos que,
pelo seu carater tensionador, assumem maior possibilidade de gerar o
mesmo movimento no outro, no caso, o estudante. Partimos do principio
que, se pretendemos defender a inclusdo do estudante, pela via da sua
constituicdo como sujeito de sua aprendizagem e desenvolvimento,
necessitamos de professores que também sejam sujeitos em suas acdes
e relagOes pedagdgicas.

No contexto das acOes-relacGes pedagdgicas desenvolvidas pelo
professor, a valorizacdo das conquistas individuais em detrimento das
condicdes e situagOes singulares de desenvolvimento e aprendizagem de
cada estudante, é um entrave ao processo de inclusdo e uma negacao do
sujeito capaz de seguir por caminhos singulares em sua aprendizagem
e desenvolvimento.

Em contextos mais idealizados, podemos imaginar que, em escolas
que se constituem como grupos sociais inclusivos, os professores tenham
maior possibilidade de também terem acdes e relacGes pedagogicas
inclusivas. Numa situacdo oposta, se efetivamente o professor for sujeito,
suas acoes e relacoes pedagogicas serdo orientadas pelo tensionamento com
o social, de modo a garantir que os estudantes possam aprender e desenvol-
ver. Vigotski (1997), em sua discussao sobre a defectologia, ja chamava a
atencao para a importancia da mudanga paradigmatica do olhar do profes-
sor ao deixar de perceber a deficiéncia somente como caréncia, deficién-
cia, debilidade, passando a perceber como uma janela de possibilidades,
um manancial de forgas e atitudes que podem ser exploradas.

Na discussdo de Rossato, Matos e Paula (2018), destaca-se que o reco-
nhecimento e a legitimacdo do estudante como sujeito na aprendizagem
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tém em sua base professores que sdo sujeitos na docéncia. A pesquisa
desenvolvida pelos autores revela que agdes pedagogicas que impulsio-
nam os estudantes a se constituirem e se expressarem como sujeitos na
aprendizagem sdo fruto da iniciativa de professores que, em sua historia
de vida (pessoal, académica, profissional), teceram rupturas criativas com
a ordem social, que impunha regras de dominacao e padronizacao social.

Tensionar os caminhos ja tracados pela escola, pelas familias,
pela sociedade para os estudantes com deficiéncia é um desafio assu-
mido somente pelos professores que caminham na direcdo de tragarem
modos de docéncia singulares. A partir desse paradigma, os professores
precisam perceber-se parte do processo de inclusdo em que a escola e
seus profissionais necessitam organizar a dindmica escolar para que o
estudante participe ativamente de todas as atividades produzindo conhe-
cimento, posicionando-se como um sujeito que aprende.

Todo professor, assim como toda escola, deveria ter como filosofia o
principio da inclusdo, independentemente de ter ou ndo estudantes com
diagnéstico de deficiéncia. Ser inclusivo deveria estar na génese das
acdes e relacdes pedagdgicas desenvolvidas pelo professor, oportuni-
zando a todos os estudantes desenvolver-se pelos caminhos que lhe sao
proprios. Vigotski (1997, p. 17, tradugdo nossa) enfatiza que o professor
deve “conhecer a especificidade do caminho pelo qual deve conduzir a
crianca. A chave da especificidade é fornecida pela lei da transformacdo
que foca menos no defeito e mais na compensagao”.

A compensacdo, embora seja uma acdo da pessoa com diagnostico
de deficiéncia, ndo esta dada a priori como uma especificidade faltante,
mas é resultado da reacdo da pessoa ao impacto social da prépria defi-
ciéncia. Nas ac0es e relagdes pedagdgicas, o professor pode desenvolver
recursos para que essa compensacao aconteca, abrindo novos caminhos a
serem trilhados pelos estudantes e, se for como parte de um grupo social
sujeito da inclusdo, essas acoes e relacdes deixam de ser somente de uma
pessoa para serem de um coletivo.
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Estudantes incluidos: reflexdes sobre o sujeito na
aprendizagem escolar

O processo de desenvolvimento da pessoa com deficiéncia é marcado
socialmente de dupla forma: primeiro pela “realizacao social do defeito”
e, segundo, pela “orientacdo social de compensacdo para a adaptacao
as condi¢bes ambientais, que foram criadas e formadas por um tipo
humano normal” (VIGOTSKI, 1997, p. 19, tradugdo nossa). Em ambas
as formas, podemos presumir que os caminhos que vao assumindo a
natureza constitutiva do sujeito em desenvolvimento, em tensionamento
constante entre a subjetividade individual e social, vao possibilitando
que a deficiéncia ndo seja tomada como um empecilho, um limitador do
desenvolvimento, mas como desafios tensionados pela pessoa. “A reagao
do organismo e da personalidade da crianca ao defeito é o fato central e
bésico, a inica realidade com a qual a defectologia opera” (VIGOTSKI,
p. 14, tradugdo nossa).

Diante dessa afirmacado, podemos presumir que a qualidade do ten-
sionamento desenvolvido pelas pessoas gera uma compensacao — subs-
tituicdo, sobre-estrutura, nivelamento — como um processo continuo de
criacao e recriacdo da subjetividade. A linha deficiéncia-compensacao é
a linha diretriz do desenvolvimento da pessoa com diagndstico de defi-
ciéncia. A ideia de compensacao social da deficiéncia desloca o desenvol-
vimento da pessoa, orientado pela compreensdo de falta, de deficiéncia,
inscrita no passado, para uma compreensao de desenvolvimento orientado
para o futuro (VIGOTSKI, 1997).

O sujeito na aprendizagem escolar pode ser reconhecido pelos cami-
nhos singulares que assumem os estudantes em seu processo de desenvol-
vimento. A dimensao subjetiva envolvida nesse processo vai constituin-
do-se no tensionamento entre a subjetividade individual e a subjetividade
social das instituicOes nas quais se encontra didlogo em diferentes zonas
da vida. As produgdes subjetivas derivadas dos diversos espacos sociais
com os quais interage, apresentam-se nas relacdes com a aprendizagem
escolar, podendo constituir-se como impulso ou entrave ao processo.
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A deficiéncia, em si mesma, ndo é um limitador ou um impedimento
para que haja uma producao subjetiva favorecedora da prépria aprendiza-
gem nas acoes-relacdes vivenciadas pelos estudantes no contexto escolar.
Perceber sensivelmente os caminhos que estdo sendo construidos pelos
estudantes com diagndstico de deficiéncia e auxilia-los a construir as
pontes e os atalhos possibilita que sigam em desenvolvimento, ndo para
alcancar os demais e forca-los a ter resultados que possam ser compa-
rados, mas para que tenham um desenvolvimento continuo ao longo de
sua trajetoria de vida.

A negacao da condicao de sujeito do estudante em contexto social e
escolar, com tentativas de torna-los iguais, invisibilizando a deficiéncia,
pode constituir-se em entrave ao proprio processo de desenvolvimento.
Muitos dos problemas atribuidos aos estudantes, como dificuldades de
aprendizagem, comportamentos atipicos, etc., sdo fruto das tentativas
de enquadramento e disciplinariza¢do que a escola faz, na dnsia de uma
educacao igual para todos, negando a condicao singular do estudante
como sujeito de sua aprendizagem e desenvolvimento (ROSSATO, 2009).

Relatos da experiéncia de uma professora inclusiva

A professora Rosa é pedagoga, com mestrado em Educacao, e tem
24 anos de experiéncia docente, sendo, boa parte, com estudantes diag-
nosticados com deficiéncia ou alguma dificuldade de natureza intelectual.

O caso da estudante Janaina e o reencontro com a escola®

Janaina foi matriculada numa classe de ensino especial apés um afas-
tamento de 7 anos da escola. Desde o inicio, a relacdo com a professora
foi desenvolvida com empatia mitua, entretanto, a professora sempre

! Respeitando o sigilo e a identidade dos participantes, todos os nomes utilizados sdo
ficticios. Todos os casos apresentados neste capitulo, foram anteriormente relatados
na publicacdo de Cunha e Rossato (2014).
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questionou os motivos que levaram a insercdo de Janaina numa classe de
ensino especial, pois destoava do perfil de comprometimento académico
mais comum a esse publico. A estudante apresentava fala articulada,
autonomia na vida cotidiana com a responsabilidade de ser cuidadora
da mae idosa e da sua residéncia, locomovia-se com independéncia no
trajeto até a escola fazendo uso de 6nibus, manipulava dinheiro com
conhecimento do valor real e social desse instrumento. Segundo a profes-
sora, quando questionada sobre os motivos que a levaram a ficar afastada
por tanto tempo da escola, relatou que ndo gostava do ambiente escolar,
que todos achavam que ela era encrenqueira e que gostava de confusao.
Ainda no primeiro semestre, a professora solicitou sua mudanca para o
ensino regular diante da constatacdo de que ndo apresentava dificuldades
que justificassem sua permanéncia numa classe de ensino especial para
estudantes com deficiéncia intelectual.

A professora acreditava que aquele espaco poderia reforgar a aver-
sdo ja apresentada pela escola anteriormente, porém, diante dos muitos
entraves burocraticos para a mudanga, a estudante acabou permanecendo
durante todo o ano naquela turma. Com intervencées pedagogicas para
que construisse suas proprias estratégias de aprendizagem, a estudante
demonstrou dominar os contetidos para o ingresso no 6° ano em classe
comum, com apoio de sala recurso. J& nas primeiras avaliagdes pela
equipe da sala de recurso, constatou-se que nao haveria necessidade de
adequacgdo curricular, pois a aluna acompanhava a turma com o desem-
penho esperado. Esse fato se confirmou em reunido pedagoégica com
os professores dos contetdos curriculares; apresentou desempenho por
vezes superior aos seus pares de turma, colocando em divida, mais uma
vez, o diagnoéstico de deficiéncia intelectual.

Revendo a histéria da estudante, identificou-se que ela foi entregue
pela mde bioldgica em adocgdo, tendo seu diagndstico médico fechado
naquele contexto. No periodo de seu diagndstico inicial, era comum que
os estudantes fossem encaminhados para os Centros de Ensino Espe-
cial, que pouco favoreciam uma relacao desafiadora a aprendizagem
dos estudantes.
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Ap6s justificar com relatérios de desempenho académico satisfatorio,
a estudante foi encaminhada para o ensino regular, com acompanhamento
da sala de recurso e passou a cursar o Ensino Médio. O relato de caso
ilustra como o diagnostico aprisionou muito alguns estudantes ao ensino
especial, segregando-os ao longo de muito tempo, com a justificativa de
que lhes estavam oferecendo atendimento especializado, fato que hoje
mudou pelo perfil de encaminhamento dado. Atualmente as criancas em
fase de escolarizacdo da Educagdo Infantil é resguardado o acesso a rede
regular de ensino junto com pares que mobilizem suas aprendizagens.

O caso da estudante Ana e o desejo de ndo pertencer

Com 17 anos de idade, Ana frequentava o ensino especial havia seis
anos, sempre reconhecida pela dificuldade de avangar no processo de
aquisicdo da leitura e escrita. Esse quadro a manteve na classe de ensino
especial, inibindo seu posicionamento diante da aprendizagem, pois,
naquele espaco, estava distante da interacdo com os pares que poderiam
mobilizar recursos subjetivos que a ajudariam na aprendizagem. Desde o
inicio do trabalho com Ana, a professora relatou sentir-se préxima da
estudante por conhecer sua historia escolar e familiar. Sabia que tinha
uma irma,* que usava estratégias variadas para sobreviver a escola e que
sua mde, apesar de muito presente na vida escolar de ambas, nao podia
ajuda-las nas tarefas académicas por nao ser alfabetizada.

Ana era residente num setor de chacaras préximo a escola, de dificil
acesso, segundo relato da mae, de onde s saia para ir as atividades escolares.
Havia uma situagdo de isolamento fisico e, quando ndo estava na escola, per-
manecia em contato somente com a irmd e a mae. Nesse contexto, manifestava

2 Sua irmd, no ensino regular, acompanhava a escrita por meio da cépia feita pela pro-
fessora no quadro, juntava-se a colegas que realizavam as atividades e através dessa
estratégia mantinha em dia tudo que a professora expunha no quadro. Sua forma parti-
cular de agir a fez compreender o funcionamento da escola, copiando rapidamente os
contetidos, agregando-se a pares que respondiam as demandas da professora e assim
se apropriando do repert6rio académico necessario para avangar no processo de esco-
larizacdo, sempre lutando contra a possibilidade de ter o mesmo destino de sua irma.
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dificuldade de falar com pessoas fora de seu circulo de convivéncia, nunca
tinha pego um 6nibus, metr6 ou outro meio de transporte sozinha e havia
relato que a propria mde se perdeu em trajetos fora do circuito casa-trabalho.
O perfil académico da estudante sempre foi motivo de inquietude para a pro-
fessora. Os relatos descreviam sua especificidade em avangar no processo de
decodificar a linguagem escrita, porém, a professora a via com grande capaci-
dade de articular estratégias orais para responder as situacoes do cotidiano e do
curriculo escolar. Na 4rea académica, a estudante demonstrava dificuldade em
aprender os signos relativos aos algarismos, mas refazia a sequéncia oralmente
dirigindo-se ao calendario fixado na parede da sala e encontrava o registro
grafico que procurava. As estratégias usadas por ela passaram a surpreender
cada vez mais a professora, que identificava a limitagdo de memorizagdo
dos codigos escritos dos contetidos escolares, porém, reconhecia a producao
intelectual realizada para responder as questdes propostas cotidianamente.
Os dois perfis estavam presentes nos relatérios de aprendizagem
individual do ano letivo: “a estudante apresenta dificuldade para desen-
volver as atividades propostas, pois ndo consegue fixar o conteido estu-
dado e cada dia é como se fosse um recomego para ela”. Porém, em outro
momento, o tom do relato era outro: “a estudante se destaca nas aulas de
educagdo fisica e consegue acompanhar as estudantes da sétima série nos
jogos amistosos. Ela gosta de participar das rodas de noticias, onde lemos
jornal, e participa ativamente das aulas de ciéncias, historia, geografia
e laboratorio de informatica”. O relatério finaliza indicando que a estu-
dante ndo conseguiu vencer os contetidos propostos para ela naquele
ano, devendo permanecer em classe especial no ano seguinte, para o seu
processo de letramento. Na anélise desse documento, percebe-se como a
limitagdo é o foco do processo escolar, sob a 6tica do curriculo compul-
sorio, e ndo a estudante. Ela era descrita dentro do padrao estabelecido
pelos pares da mesma idade, mas segundo o perfil académico tragado
dificilmente conseguiria vencer os contetidos estabelecidos no curriculo.
As conversas preliminares da professora com Ana sobre a neces-
sidade de caminhar em seu processo de escolarizacdo e acompanhar
sua irma no ensino regular fizeram com que assumisse uma postura
afirmativa. Gradativamente iniciou a realizacado das atividades propostas
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de leitura, conseguindo fazer avancos considerados significativos para
ela. No primeiro momento, a professora estabeleceu um didlogo com a
estudante, objetivando compreender qual sua opinido sobre uma possi-
vel mudanca para o ensino regular. A simples pergunta, aparentemente,
gerou a possibilidade de producdo de novas aprendizagens, uma vez que
a estudante ja havia acenado vdrias vezes que ndo gostava do lugar onde
estava. A perspectiva de sair dele, pois avaliava que era identificada pelos
demais membros da escola como deficiente, aparentemente produziu
novos sentidos subjetivos em relacdo a aprendizagem.

Para propiciar situagdes informais de aprendizagem, objetivando
a meta de inclui-la no ensino regular, a professora foi realizando algu-
mas saidas do ambiente escolar com visita ao shopping, zoologico e ao
cinema, pois observou que haviam poucos momentos de contatos sociais
na vida de Ana, com limitagcdo de convivéncia as pessoas e espacos da
casa e da escola. Nas ocasides de passeios, a estudante mantinha-se
distante dos demais integrantes da turma, demonstrando que nao queria
vincular sua imagem ao ensino especial, nem mesmo permitia uma foto
em conjunto, apesar de ndo expressar qualquer hostilidade em relagao
aos colegas.

Considerando que a estudante comecava a fazer uso da linguagem
escrita, foram introduzidos dois meios de produgdo de informagao, pre-
sentes em sua vida cotidiana: telefone celular e a rede social Facebook.
A intencdo da professora era mostrar como usar ferramentas para aproxi-
mar o didlogo e dar uma funcionalidade a produgao escrita, uma vez que
conseguia fazer os registros sob a supervisao da professora, no espaco
de sala de aula, mas observava-se que ndo considerava essa acao como
algo relevante. O diagndstico de deficiéncia intelectual da estudante é
controverso, com aceno na dire¢do de uma investigacdo de disturbio
da linguagem, com varios encaminhamentos para a avaliacdo por um
fonoaudidlogo. Gradativamente, por meio dessas novas experiéncias
oportunizadas pela professora, ela foi construindo recursos para a leitura
e escrita, abrindo as portas para um futuro processo de inclusao, ainda
sem consolidacdo durante a realizacao da pesquisa.
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Comentarios conclusivos

Nos espacos escolares, temos pessoas que enfrentam e rompem com
a subjetividade social da escola, promovendo acgdes e relagdes pedagdgi-
cas intencionais e criativas em prol de estudantes que, pela sua caracte-
ristica, foram classificados, por longo tempo, como anormais e, por isso,
indesejaveis. Esses sujeitos atuam num processo que tensiona a ordem
que se estabeleceu, a de invisibilizar os estudantes com diagnostico,
movendo-se por uma subjetividade que os impede de ficar indiferentes
diante de suas crengas sobre a possibilidade de desenvolvimento dos estu-
dantes. Lutam sempre para que essa seja a postura majoritaria da escola;
mesmo ndo sendo, isso ndo se torna empecilho para que professores,
sujeitos de suas agOes e relacoes pedagdgicas, facam esse movimento,
podendo, inclusive, ser o nascedouro de uma escola voltada para o reco-
nhecimento da singularidade de todos os estudantes, independentemente
dos laudos médicos, que nao podem defini-los previamente.

Os relatos evidenciaram as vivéncias de uma professora que conse-
guiu perceber nos estudantes mais do que expressava a documentagao
escolar, com laudos e relatérios, que sinalizavam, na maioria das vezes,
as limitacdes e as impossibilidades desses estudantes. Ao contrario do que
comumente identificamos em nossas escolas — professores desejosos dos
laudos médicos que justifiquem as caréncias e debilidades dos estudantes
—nos deparamos® com uma professora que intervém para desconstruir a
cultura da medicalizacdo que se institucionalizou nas escolas por meio
das conquistas que conseguia com as novas experiéncias de aprendiza-
gem, nas quais os estudantes estavam na condicado de protagonistas e em
relacdes simétricas de didlogo.

Mais do que sua experiéncia temporal de docéncia, a professora
destacou-se pelo seu compromisso em promover experiéncias peda-
gbgicas mobilizadoras de novos processos e formagdes subjetivos,

3 Nosso contato com a professora se deu por meio de sua participacdo em grupos de
estudo oferecidos no dmbito do Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia do Desen-
volvimento Escolar, na Universidade de Brasilia.
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que possibilitaram aos estudantes construir outras vias de subjetivacao
da prépria condicdo da diferenca a que foram inseridos de longa data.
O processo desencadeado pela professora, criando novos espagos-tempos
sociorrelacionais na vida dos estudantes, fez com que eles saissem das
classes especiais, lugares que consideramos espacos de segregacao,
para pertencerem as classes regulares, vivenciando a tensdo desafiadora
de aprendizagem e desenvolvimento.

Podemos perceber que o deslocamento das salas especiais para as
salas regulares é uma acdo que revela a possibilidade de serem reconheci-
dos em suas singularidades, de ser participe com voz junto aos seus pares.
A professora e suas estratégias pedagogicas identificam um processo de
inclusdo que entende as subjetivacdes do outro, suas possibilidades e
construcdes de lugares e sentidos que avancam para além de historias
exclusdo. E a constatacdo do sujeito de direito em uma sociedade que
se permite ser democratica, ainda que timida.
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Capitulo 3

Atendimento Educacional
Especializado para o aluno com
altas habilidades/superdotado:
garantias, discrepancias, cenarios e
possibilidades

Jane Faria Chagas-Ferreira

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é dever do Estado e
um direito que visa atender demandas de um publico-alvo que tem carac-
teristicas e necessidades diversas e bastante peculiares. Assegurar o acesso
a oportunidades de aprendizagem adequadas e de qualidade para pessoas
com necessidades especiais de forma abrangente e significativa (deficién-
cias, transtornos globais e altas habilidades/superdotacdo), como preconi-
zado em lei, exige uma pauta continua de reflexdo, de formacdo de recursos
humanos e de planejamento estratégico no nivel dos sistemas de ensino,
institucional, e de estratégias pedagégicas que levem em conta aspectos
individuais e ambientais ao longo de todo o processo de escolarizacao.

Apesar de o Atendimento Educacional Especializado ter oferta obri-
gatoria em todas as modalidades, niveis e etapas de ensino, ainda ha um
longo caminho a percorrer. Neste capitulo, vamos nos deter em considerar o
Atendimento Educacional Especializado para o aluno com altas habilidades/
superdotacdo, descrevendo aspectos legais e cendrios que apontam discre-
pancias entre esses dispositivos e a realidade do atendimento oferecido;
as caracteristicas desse publico-alvo e algumas estratégias e possibilidades



que articulam a Educacdo Especial e o ensino regular vinculadas ao enri-
quecimento escolar, a aceleracdo da aprendizagem e as salas de recursos.

Aspectos legais do Atendimento Educacional Especializado para o
aluno com altas habilidades/superdotagao

A garantia de um sistema educacional inclusivo é um direito consti-
tucional, referendado por emendas, decretos, leis e diretrizes nacionais e
se constitui em um grande desafio para a educacdo brasileira (BRASIL,
2015a, 2015b; DELOU, 2007). Essa garantia vai além da universalizacdo
e ampliacdo do acesso a escola, estando atrelada a qualidade e a equidade
em todos os niveis, modalidades e etapas da Educacdo Basica, de forma
que haja a superacdo de desigualdades, a valorizacdo dos profissionais da
educacdo e a gestdo democratica. Esse conjunto de desafios foi transposto
para o Plano Nacional de Educacao (PNE) para o decénio 2014-2024
(BRASIL, 20154, 2015b) e, mais especificamente, na Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL,
2008a) e no Decreto-Lei n° 7.611/2011.

O PNE estabelece em seu bojo dez diretrizes norteadoras da educa-
cdo brasileira, entre as quais aquelas que estdo mais diretamente associa-
das ao tema da inclusdao (BRASIL, 2015b, p. 43, grifo nosso):

I — erradicacdo do analfabetismo; IT — universalizacdo do
atendimento escolar; III — superag¢do das desigualdades
educacionais, com énfase na promog¢do da cidadania e
na erradicagdo de todas as formas de discriminagdo;
IV — melhoria da qualidade da educacdo; V — formagao
para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valo-
res morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;
VI - promocao do principio da gestdo democratica da
educacdo publica; VII — promocdo humanistica, cientifica,
cultural e tecnolégica do pais; VIII — estabelecimento de
meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como
proporc¢ao do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure
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atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo
de qualidade e equidade; IX — valorizacdao dos(as) pro-
fissionais da educacdo; X — promog¢do dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade e a susten-
tabilidade socioambiental.

Além dessas dez diretrizes, foram estabelecidas 20 metas no Plano
Nacional de Educacdo, sendo que a quarta e sétima metas tratam, respecti-
vamente, da Educacdo Especial e da qualidade da educagdo. Com relagao
a Educacdo Especial, a meta I'V tem como objetivo a universalizacdo para
a populacdo de quatro a 17 anos, tanto do acesso a Educacdo Basica,
como também ao Atendimento Educacional Especializado “preferencial-
mente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, ptiblicos ou conveniados” (BRASIL, 2015b, p. 33).

Quanto a qualidade da Educacdo Bésica (meta VII), é preconizada
em todas as etapas e modalidades, por meio da melhoria do fluxo escolar
e da aprendizagem, de modo a aumentar as médias relacionadas ao indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb). Portanto, a qualidade
da educacao passa pela superacgdo de desigualdades educacionais e pela
promocao e respeito aos direitos humanos, a diversidade e a sustenta-
bilidade. Esses aspectos planificados afetam diretamente a educagdo e
atendimento especializado de alunos superdotados, uma vez que pres-
supdem que estdo entre aqueles que foram alcangados pelas politicas de
universalizacdo de acesso a Educacgdo Bésica.

Discrepancias entre os dispositivos legais e a realidade do
Atendimento Educacional Especializado ao aluno superdotado

Apesar do avanco notoério no que se refere aos aspectos legais, ainda
persistem desigualdades no Atendimento Educacional Especializado entre
aqueles que sdo o seu puiblico-alvo (ANDRES, 2014; CARNEIRO, 2015;
CARNEIRO, FLEITH, 2017; GARCIA, 2013; HARLOS, DENARI,
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ORLANDO, 2014), especialmente para alunos superdotados. Esses alu-
nos, historicamente, ndo tém o seu direito assegurado, fato que fica evi-
dente na tabela a seguir baseada nos Censos do ano-base de 2000 a 2014.

Tabela 1: Comparagdo de matriculas gerais na Educagao
Basica (EB), na Educagéo Especial (EE) e de alunos com
Altas Habilidades/Superdotagéo (AH/S)

Matricula geral Matricula comparada
Ano Educacao Educacdo Alunos Geral EBx | Geral EE
Bésica (EB) | Especial AH/S AH/S AH/S
(EE)

2000 54.258.759 382.215 758 0,001% 0,20%
2001 55.568.510 404.743 984 0,002% 0,24%
2002 54.716.609 448.601 1.110 0,002% 0,25%
2003 55.265.848 504.039 1.675 0,003% 0,33%
2004 56.174.997 566.753 2.006 0,004% 0,35%
2005 56.471.622 640.317 1.928 0,003% 0,30%
2006 55.942.047 700.624 2.769 0,005% 0,40%
2007 52.179.530 654.606 2.988 0,006% 0,46%
2008 52.321.667 657.272 3.691 0,007% 0,56%
2009 52.580.452 604.884 5.637 0,011% 0,93%
2010 51.549.889 702.603 9.208 0,018% 1,31%
2011 50.972.619 752.305 10.951 0,021% 1,46%
2012 50.545.050 820.433 11.025 0,022% 1,34%
2013 50.042.448 843.342 12.357 0,025% 1,47%
2014 49.771.371 886.915 13.308 0,027% 1,50%

Fonte: INEP, Censo Escolares 2000 a 2014.

Pode-se verificar, por meio dos dados da tabela, o aumento expres-
sivo das matriculas no ensino especial de quase 700% como um todo
(ANDRES, 2014). Por outro lado, a quantidade de alunos superdotados
atendidos comparando-se as porcentagens de matriculas da Educacao
Basica e da Educacdo Especial com as matriculas de alunos com Altas
Habilidades/Superdotacgdo variou nos ultimos 15 anos de 0,001 a 1,5%.
Apesar do estrondoso crescimento, essa é uma evidéncia lastimavel da
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invisibilidade desses alunos dentro do Sistema de Educagao Brasileiro
e de um grande desperdicio de talentos.

Esse cendrio se torna ainda mais grave, se considerarmos a literatura na
area que aponta para a prevaléncia de individuos superdotados numa taxa
que varia entre cinco a 20% da populacao de um pais, a depender do refe-
rencial teérico adotado (FARIAS; WESCHLER, 2014; LIMA; LUSTOSA,
2013). Esses dados revelam a necessidade urgente de uma atengao especial
a inclusdo de alunos superdotados no que tange ao acesso ao Atendimento
Educacional Especializado e o fomento de politicas e investimentos ptibli-
cos que viabilizem a diminuicao desse déficit constatado.

Essa discrepancia, no entanto, ndo é algo novo. Ao longo do
tempo, varios pesquisadores tém alertado para esse fenomeno, inclu-
sive apontando para aspectos relacionados a esses atendimentos como:
descontinuidade na oferta, baixa qualidade e efetividade dos progra-
mas, reduzido investimento e pouca relagdo com a escola regular
(ALENCAR, 2007; CARNEIRO, 2015; CUPERTINO, 2008; DELOU,
2007, 2008a; DELPRETTO; NEGRINI; FREITAS, 2006; DELPRETTO;
ZARDO, 2010; FLEITH; ALENCAR, 2004; LIMA; LUSTOSA, 2013;
MAGALHAES, 2006; GARCIA, 2013; PEREZ, FREITAS, 2011, 2012;
TENTES, 2013; VIEIRA, 2003).

Apesar da oferta irrisoria, na grande maioria, o Atendimento Edu-
cacional Especializado destinado ao aluno com Altas Habilidades/
Superdotacdo tem sido realizado no dmbito da rede publica de ensino.
Esse atendimento logrou avango com a criagdo dos Nucleos de Ativida-
des de Altas Habilidades/Superdotacdao (NAAHS), em todas as unidades
federativas, a partir de 2005, aspecto que pode ser dimensionado pelos
dados da Tabela ja referida.

Os NAAHS foram caracterizados como centros de referéncia, cons-
tituidos por trés unidades: 1) Atendimento Educacional Especializado
do aluno, 2) de atendimento as familias e 3) de atendimento aos pro-
fessores. A Unidade de atendimento especializado ao aluno tem como
objetivo o desenvolvimento de atividades, a disponibilizacdo de materiais
e equipamentos especificos, o desenvolvimento de projetos e a oferta
de atividades complementares como: minicursos, feiras, estagios, etc.
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A unidade de atendimento as familias visa a orientacdo, aconselhamento
e suporte psicoldgico das familias. A unidade de atendimento ao profes-
sor tem por finalidade a oferta de formagéo continuada dos profissionais
da educacgdo e areas afins (CARNEIRO, 2015; CARNEIRO; FLEITH,
2017; MAIA-PINTO, 2006).

Para alguns autores, o Atendimento Educacional Especializado
para superdotados se da como “processo de inclusdo inversa” (DELOU,
2014; PEREZ, 2004). Esses estudantes, apesar de matriculados no ensino
regular, sdo marcados pela invisibilidade: ndo aparecem em seus planeja-
mentos institucionais, de Atendimento Educacional Especializado ou de
ensino. Ha pouco registro de adaptagdes, planos de atendimento especia-
lizado ou planos de atendimento individual em seus projetos pedagogi-
cos, como instituido em lei. Diante desse cendrio, apesar de controverso,
criou-se por meio da Lei n® 13.234, de 29 de dezembro de 2015, o Cadastro
Nacional de Alunos Superdotados, com a finalidade de fomentar politicas
publicas, a identificacdo, o cadastramento e o atendimento desses alunos
na Educacdo Bésica e na educacao superior e o pleno desenvolvimento
das potencialidades de estudantes com altas habilidades/superdotacao.

Os estudantes com altas habilidades/superdotagao: publico-alvo
das politicas de incluséao

E importante ressaltar que os estudantes com altas habilidades/
superdotacdo estdo incluidos como ptiblico-alvo vinculado as politicas
da Educacdo Especial por conta de suas caracteristicas e necessidades
peculiares, que demandam um Atendimento Educacional Especializado
sistematizado, articulado e coerente (CUPERTINO, 2008; NEGRINTI;
FREITAS, 2008; VIRGOLIM, 2013). Fazem jus a esse atendimento 0s
individuos que “demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lide-
ranca, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu
interesse” (BRASIL, 2008a, p. 15).
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Além dessa concepcdo, varios programas brasileiros fundamentam
sua definicdo de superdotacdo no Modelo dos Trés Anéis elaborado por
Renzulli (1977, 2011, 2012), que pressupde que a superdotacao consiste
na interacdo de trés caracteristicas: habilidade acima da média, criativi-
dade e envolvimento com a tarefa. As habilidades acima da média sdo
definidas como gerais (memdria, vocabulério, atengdo) e especificas:
associadas a um determinado campo do conhecimento como matematica,
danca, musica, ciéncias, etc. A criatividade envolve aspectos associados
ao pensamento criativo, tracos de personalidade e a producdo inovadora.
O envolvimento com a tarefa diz respeito a motivacao e a persisténcia
na realizacdo de atividades vinculadas aos interesses do superdotado.

Renzulli (2005, 2011, 2012, 2018) e Reis e Renzulli e Reis (2014)
propdem a existéncia de dois tipos de superdotacdo: académica e criativa/
produtiva. Os alunos com caracteristicas académicas teriam habilidades
gerais acima da média (meméria, vocabulario, atengdo) e facilidade para
aprender disciplinas contempladas no curriculo escolar. Com isso, tendem
a ser mais bem avaliados na escola, obtendo boas notas e reconhecimento
académico. Em regra, sdo recomendados e indicados para programas de
exceléncia, desenvolvimento profissional e AEE para alunos superdotados
(TENTES; FLEITH; ALMEIDA, 2016). De certa forma, estdo incluidos
na escola regular e tém acesso a oportunidades de desenvolvimento de
suas potencialidades, ainda que estas sejam escassas e de baixa qualidade.

Por outro lado, hd um grupo de estudantes que tém altas habilida-
des/superdotacdo do tipo criativa-produtivo, cujas habilidades supe-
riores estdo relacionadas a areas performaticas (artes plasticas, danca,
esportes, artes cénicas, musica: instrumento, canto, regéncia, artesanato,
entre outros), de empreendedorismo, sensibilidade estética, lideranca
ou inovacdo. Como muitas dessas caracteristicas ndo estdo articuladas
as disciplinas escolares, esses estudantes podem ter suas habilidades
subestimadas ou ndo reconhecidas (PASSOS, 2013).

Nessa direcdo, ainda podemos registrar outras variaveis ambientais e
individuais que podem levar estudantes com altas habilidades/superdota-
¢do ao insucesso escolar, ao ndo reconhecimento de suas potencialidades
e ao ndao encaminhamento aos atendimentos especializados. Entre esses
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fatores ressaltamos a dupla excepcionalidade e os estereétipos ligados
a classe social ou minorias étnicas e de género.

A dupla excepcionalidade é um fenomeno que ocorre quando a
superdotacdo esta associada a alguma deficiéncia (sensorial, social,
motora, psiquica, intelectual); sindromes (sindrome de Asperger, sin-
drome de Down, etc.); transtornos (transtorno de déficit de atengdo, hipe-
ratividade, etc.); ou dificuldade de aprendizagem (dislexia, discalculia,
disortografia, etc.). Essa condicdo combina os tragos de superdotacao
com desordens comportamentais, intelectuais, sociais ou emocionais.
Nesse sentido, hd uma tendéncia de que os aspectos limitantes sejam prio-
rizados e atendidos em detrimento do talento ou capacidades observadas
(ALVES; NAKANO, 2015; DELOU, 2014; COSTA; RANGNI, 2010;
OUROFINO; FLEITH, 2011; OUROFINO; FLEITH; GONCALVEZ,
2011; TENTES; FLEITH, 2014a, 2014b).

A desconsideracdo dos valores, cultura e caracteristicas sociais de
estudantes superdotados oriundos de classes socioecondémicas desfavore-
cidas (pobres, negros) ou minorias étnicas (indios, ciganos, quilombolas)
também afetam o seu desempenho na escola. Como esses alunos tendem a
ter mais dificuldades de adaptacdo ao contexto educacional, acabam sendo
mais vulneraveis ao insucesso escolar, o que dificulta a sua identificacdo e
encaminhamento para programas de atendimentos a alunos superdotados
(CHAGAS; FERREIRA, 2019; CHAGAS; FLEITH, 2006, 2009; MILLER;
GENTRY, 2010, OLSZEWSKI-KUBILIUS; CLARENBACH, 2012).

Aspectos relacionados a esteredtipos de género fazem com que haja
uma predominancia de meninos encaminhados aos AEE para alunos
superdotados (PEREZ; FREITAS, 2014, 2012; REIS; GOMES, 2011).

O baixo desempenho escolar de alunos superdotados, com as carac-
teristicas mencionadas anteriormente, leva a uma supervalorizacdo de
suas fragilidades com uma consequente exclusdo dos processos edu-
cacionais como um todo e, de maneira mais restrita, ao Atendimento
Educacional Especializado destinado a alunos com altas habilidades/
superdotacdo (TENTES; FLEITH; ALMEIDA, 2016; TENTES; FLEITH,
2014a, 2014b). Alguns estudiosos e pesquisas citados em Tentes, Fleith
e Almeida (2016), estimam que essa condicdo afeta cerca de 30 a 50%
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dos superdotados, havendo evidéncias empiricas apontadas pelas autoras
de 2:1. Nesse sentido, é imperativo que o processo de identificacdo do
aluno com altas habilidades envolva

[...] uma avaliacdo abrangente e multidimensional,
que inclua variados instrumentos e diversas fontes de
informacdes (como do proprio individuo, professores,
colegas de turma e familiares, devendo-se levar em conta a
multiplicidade de fatores ambientais e as riquissimas inte-
racGes entre eles (DALOSTO; ALENCAR, 2016, p. 57).

Mesmo entre aqueles com alto desempenho académico, a litera-
tura ainda registra uma série de mitos que gera discriminacao e pre-
conceitos devido a idealizacdo indevida relacionada a esses estudantes
(ALENCAR, 2007; CHAGAS-FERREIRA, 2013; DELOU, 2008b,
2008c; DALOSTO; ALENCAR; 2016; FREITAS, 2010; MARTINS;
CHACON, 2016; REIS; RENZULLI, 2009), entre os quais destacam-se:

* aconcepc¢do da superdotacdo como um fendmeno raro;

* aideia de que os superdotados formam um grupo homo-
géneo, com caracteristicas tinicas;

* aexpectativa de que sejam excelentes em tudo o que
fazem, uma vez que possuem habilidades superiores;

* o0 entendimento de que os pais de superdotados supe-
restimulam e/ou supervalorizam as habilidades de seus
filhos;

* a opinido de que os superdotados ndo necessitam
de suporte externo para o desenvolvimento de suas
habilidades;

+ afantasia de que individuos superdotados ndo sdo sus-
cetiveis a dificuldades e problemas.
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O enriquecimento curricular, estratégias de aceleragao curricular

e as salas de recursos: estratégias e possibilidades

A partir do cendrio tracado, encontra eco em diversas pesquisas a
necessidade de planejamento de atividades interdisciplinares avancadas
e desafiadoras, programas especificos que visem o desenvolvimento de
talentos e o investimento na formacdo de professores, como forma de
ampliar a oferta de Atendimento Educacional Especializado para estu-
dantes com altas habilidades/superdotacdo (CARNEIRO; FLEITH, 2017;
GAMA, 2014; PASSOS, 2013).

Nesse sentido, Delpretto e Zardo (2010) orientam que, em virtude
dos interesses e habilidades dos estudantes, o Atendimento Educacional
Especializado para alunos superdotados deve: a) potencializar a parti-
cipacgdo e interacdo desses alunos no contexto escolar por meio de enri-
quecimento curricular e atendimento individual; b) dar acesso a recursos
tecnologicos, pedagdgicos e bibliograficos vinculados as areas de inte-
resse e de talento; e c) promover a participagdo em atividades de pratica
de pesquisa, em projetos que estimulem e exponham o superdotado a
tematicas diversificadas e que levem a producdo de conhecimentos.

Corroborando o que dizem as autoras, ainda sdo indicadas varias
alternativas e possibilidades de atendimento ao aluno com altas habilida-
des/superdotacdo como as salas de aulas agrupadas por niveis de capa-
cidade, complexidade ou interesses, escolas especializadas, monitoria,
mentoria, compactacdo de curriculo, programas de sabado, programas
de férias (CUPERTINO, 2008; PASSOS, 2013). Essas iniciativas devem
priorizar o estilo, o ritmo de aprendizagem e os interesses do superdo-
tado, o desenvolvimento da autonomia e autoria, a autodisciplina, expe-
riéncias que levem ao desenvolvimento de habilidades de pensamento
e de producdo criativas, projetos de pesquisa que visem a resolucdo de
problemas reais e a promocao da autorrealizacdo (RENZULLI, 2018;
RENZULLI; REIS, 2014).

Além disso, é imprescindivel que os atendimentos e programas tenham
caracteristicas delineadas na literatura como: objetivos claros e justifica-
veis; processos de identificacdo especificos e respaldados por meio de
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pesquisa; estruturas de agrupamento que permitam a interacdo entre 0s
alunos e professores-monitores-mentores capacitados (BRASIL, 2009;
GAMA, 2014; RENZULLI, 2018), e a partir de atividades “diferenciadas
em relacdo ao contetido (avancado e acelerado), ao processo (ativo e auto-
nomo) e aos produtos complexos e sofisticados” (PASSOS, 2013, p. 14).
Entre as vérias possibilidades de atendimento, vamos descrever trés
que articulam o atendimento especializado ao ensino regular, tém seu
efeito positivo reconhecido na literatura e podem ser implementadas em
curto espacgo de tempo: o enriquecimento curricular, as estratégias de
aceleracao curricular e o atendimento especializado em sala de recursos.
O enriquecimento escolar é um tipo de atendimento previsto nas
Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Espe-
cializado na Educagdo Bésica (BRASIL, 2009) em seu artigo 7°:

Os alunos com altas habilidades/superdotacdo terdo suas
atividades de enriquecimento curricular desenvolvidas
no ambito de escolas ptiblicas de ensino regular em inter-
face com os nticleos de atividades para altas habilidades/
superdotacdo e com as institui¢des de ensino superior e
institutos voltados ao desenvolvimento e promocgdo da
pesquisa, das artes e dos esportes.

O enriquecimento escolar visa prover o aluno de oportunidades e
de recursos para uma produgdo autdnoma, criativa e relevante tanto para
si mesmo quanto para a comunidade onde estd inserido (CUPERTINO,
2008). Nesse sentido, o enriquecimento envolve um conjunto de ati-
vidades e estratégias extracurriculares que podem ser desenvolvidas
no ensino regular ou em sala de recursos. Essas atividades podem ser
exploratérias, de treinamento de habilidades ou desenvolvimento de
projetos performaticos, de pesquisa ou resolucao de problemas reais.

As atividades exploratérias visam colocar o aluno em contato com
uma gama variada de topicos vinculados as mais diversas areas do conhe-
cimento humano. As atividades de treinamento de habilidades permitem
que o aluno aprenda técnicas, procedimentos e praticas que o auxilie na
execucdo de planejamentos, projetos e performances. As atividades mais
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avangadas sao realizadas por meio de projetos de pesquisa, desenvolvi-
mento de produtos e servicos inovadores e baseados na resolucao de pro-
blemas reais, nos interesses e demandas do estudante. Um detalhamento
minucioso desses tipos de atividades pode ser encontrado em Chagas,
Maia-Pinto e Pereira (2007), Maia-Pinto (2007) e Renzulli e Reis (2014).

A aceleracdo curricular ou aceleracdo da aprendizagem permite que
o estudante cumpra a proposta curricular ou programa escolar em uma
quantidade de tempo inferior ao previsto ou inicie um nivel em idade
mais precoce, constituindo-se em uma oportunidade para que o superdo-
tado avance em seus estudos de acordo com o seu nivel de desenvolvi-
mento, producdo ou estilo de aprendizagem. Isso pode incluir a admissao
precoce na escola, a compactacdo de conteldos e topicos de disciplinas,
o avango em disciplinas, pular uma ou duas séries, a obtencao de créditos
especiais, aplicacao de avaliacOes especificas, admissdo em programas
de férias ou verdo, e ainda a certificagdo por notério saber (GUENTHER,
2009; PEREIRA; GUIMARAES, 2007, SABATELLA, 2005).

A aceleracao curricular é assegurada pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional (BRASIL, 1996) e outros dispositivos legais que estdo
relacionados em Rangni e Costa (2014). Essa medida requer uma flexibi-
lidade da organizacao escolar e implica condi¢des especificas para que o
estudante participe de experiéncias e interagdes em agrupamentos diferen-
ciados e com colegas mais velhos (MARTINS; PEDRO, 2013). Maia-Pinto
(2012) alerta para a necessidade de que se considere as peculiaridades do
individuo antes, durante e apds a efetivacdo dos planos de aceleracdo indi-
vidual. Isso afeta a qualidade da formacao docente, do acompanhamento
do processo e da provisdo de atendimentos adicionais. As autoras advertem
que ha indicios de que os alunos acelerados nao enfrentem problemas adi-
cionais, uma vez que, em regra, relacionam-se com pessoas mais velhas e
os contetdos e topicos da série anterior se mostram defasados.

No entanto, essa forma de atendimento as necessidades especiais de
alunos com altas habilidades/superdotacao é negligenciada, mesmo que
estudos apontem para a melhoria do desempenho académico, da autoes-
tima e do ajuste social do estudante. A resisténcia de alguns educadores
parece vinculada a ideia de que tal pratica leva a uma perda de contetidos
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académicos e que os superdotados nao estdo maduros do ponto de vista
socioemocional (MAIA-PINTO; FLEITH, 2012).

Guenther (2009) descreve pormenorizadamente 18 tipos de acelera-
cdo relacionados a temporalidade e aos contetidos, que podem auxiliar
na selecdo do tipo mais adequado as caracteristicas do estudante e do
ambiente escolar, enfatizando que tal pratica leva também a uma eco-
nomia ndo somente de tempo, mas de recursos publicos e fatores rela-
cionados as condi¢des de vida do superdotado. De acordo com a autora,
com relacdo a temporalidade, a aceleracdo pode ser:

1. Admissdo antecipada a Educacdo Infantil (pds-creche)
2. Admissdo antecipada a 1* série fundamental 3. Saltar
uma ou mais séries escolares 4. Progressao continuada
5. Classes combinadas (multisseriadas) 6. Curriculo telescé-
pico (um ano em um semestre ou dois anos letivos em um)
7. Diplomacao antecipada 8. Matricula simultanea (em dois
niveis de ensino) 9. Cursos para crédito (secundério ou supe-
rior) 10. Crédito por exames e provas 11. Entrada antecipada
ao nivel médio e superior 12. Aceleracdo do préprio curso
universitario (GUENTHER, 2009, p. 283).

A aceleragdo com base no contetido tem por objetivo a reorganizacdo
do curriculo do ensino regular e pode ser diferenciada em:

1. Instrucdo autorregulada pelo o aluno 2. Aceleracao par-
cial por matérias/ disciplinas 3. Compactagdo de curriculo
4. Mentoria 5. Programas especificos para matérias cur-
riculares mais adiantadas 6. Cursos por correspondéncia
(GUENTHER, 2009, p. 283).

O Conselho Nacional de Educacao, estabeleceu as diretrizes opera-
cionais para o atendimento na Educacdo Basica (BRASIL, 2009), insti-
tuindo que o Atendimento Educacional Especializado deve ser realizado,
prioritariamente em salas de recursos multifuncionais na prépria escola
ou em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede ptiblica
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ou de instituicdes especializadas comunitarias, confessionais ou filantro-
picas conveniadas com as secretarias de educacao estaduais, municipais,
do Distrito Federal ou equivalentes. As atividades desenvolvidas nesses
espacos ndo podem substituir a classe comum do ensino regular. As estra-
tégias desenvolvidas em sala de recursos sdao fundamentais para as con-
di¢Ges de permanéncia do aluno (BRASIL, 20145a, 2015b) e cada uma
delas assume caracteristicas especificas em funcdo de seu publico-alvo.

Ainda de acordo com as diretrizes ja mencionadas, as salas de recur-
sos sdo um servico de natureza pedagdgica, que deve ser conduzido por
professores com especializagao especifica, propondo atividades diferentes
das que sdo contempladas no curriculo do ensino regular e que considere
as necessidades especificas de seu publico-alvo, devendo atender aos estu-
dantes de todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica (BRASIL,
2008b). Essas salas devem assegurar o pleno acesso dos estudantes da Edu-
cacao Especial no ensino regular em igualdade de condi¢Ges dos demais
estudantes, promover o desenvolvimento profissional e a participacdo
na comunidade escolar. As salas de recursos servem de apoio a inclusao
educacional e requerem mudangas na concepcao e nas praticas de gestdo
escolar, na sala de aula e na formacao de professores. O seu efetivo funcio-
namento implica na articulagdo entre os professores da Educagao Especial
e do ensino regular e na formagdo continuada de toda equipe escolar.

As atividades desenvolvidas nas salas de recursos de altas habilidades/
superdotacdo envolvem atividades investigativas e artisticas aplicadas de
acordo com os interesses de seu ptiblico-alvo. Essas atividades podem estar
atreladas ao enriquecimento curricular ou planos individuais de aceleracao
curricular. O encaminhamento para esse tipo de atendimento pressupde
processos de identificacdo sistematizados do aluno por meio da aplicagdo
de instrumentos e periodos de observacao e a participacdo em diferen-
tes tipos de projetos, atividades e eventos (CARNEIRO, 2015; MORI;
BRANDAO, 2009; ROSSATO et al., 2012; SANTOS; SAMPAIO, 2011).

Um dos programas mais antigos no pais que oferece atendimento em
sala de recursos, esté situado no Distrito Federal desde 1976. De acordo
com a sua orientacdo pedagdgica, esse programa tem como objetivo:
a) oferecer condicdes necessarias para o desenvolvimento do potencial
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intelectual, social e emocional dos alunos identificados, bem como o enri-
quecimento do curriculo; b) coordenar as atividades praticas realizadas
no atendimento e capacitacdo dos profissionais; c) sensibilizar e orientar
pais e comunidade escolar quanto a esse atendimento; e d) constituir par-
cerias com instituicdes de ensino superior para fins de apoio (DISTRITO
FEDERAL, 2010).

Os professores das salas de recursos devem criar estratégias de
ensino planejadas capazes de: promover altos niveis aprendizagem e estu-
dos independentes e de pesquisa cientifica; favorecer a producgdo criativa
de conhecimentos e a resolucdo de problemas; identificar o potencial dos
alunos; e aplicar procedimentos de aceleracdo que possibilitem o avanco
nas séries ou ciclos. O atendimento em salas de recursos é um tipo de
atendimento que tem se mostrado efetivo no desenvolvimento do poten-
cial de alunos superdotados na percepcao de alunos, pais, professores e
gestores (CARNEIRO, 2015, TENTES; FLEITH; ALMEIDA, 2016).

Comentarios conclusivos

Diante das discrepancias entre o que esta assegurado em lei e a
realidade do atendimento no pais, os cendrios e possibilidades expostos,
torna-se evidente a demanda por maiores investimentos no Atendimento
Educacional Especializado aos estudantes com altas habilidades/super-
dotacdo. Para que os direitos desses individuos ndo sejam negligencia-
dos, no entanto, é importante o envolvimento e engajamento de pais,
professores e gestores escolares no que diz respeito a implementacao
das diversas possibilidades de atendimento dessa populacao, inclusive
visando a aceleracdo curricular. Na verdade, todos os setores da socie-
dade devem estar comprometidos com o desenvolvimento de programas,
politicas e iniciativas vinculados a esse publico, afinal, todos perdemos
com o desperdicio de talentos evidenciado. Nao precisamos de novas
leis, mas do cumprimento daquilo que ja esta prescrito.

Nesse sentido, é importante que estejamos atentos aos registros esco-
lares dos alunos com altas habilidades/superdotacao (dupla matricula,
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formalizacao de processos de identificacdao, documentos comprobatdrios
de acompanhamento individualizado ou de aceleragao, participacdo em
eventos, cursos, exposicoes, prémios...) a fim de que sejam incluidos nas
politicas publicas, de que sejam expandidos os servigos e programas e
que estes sejam continuos e de qualidade.

Antes de tudo, espera-se que o respeito a diversidade e aos direitos
humanos tire da invisibilidade os muitos “Gasparzinhos” que estdao na
escola ou que dela foram excluidos em virtude de suas diferengas nos
modos de ser, pensar e agir. Investir na ampliacdo do Atendimento Edu-
cacional Especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacao é,
antes de tudo, investir no pleno desenvolvimento dos talentos humanos.
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Capitulo 4

Educacao Inclusiva: significados e
praticas pedagodgicas em transicao

Julia Cristina Coelho Ribeiro

Silviane Barbato

Os profissionais de educagdo que atuam em espacos onde o modelo
de inclusdao vem sendo construido adicionam novos conhecimentos e
praticas pedagogicas em suas relacdes com estudantes em diversos con-
textos de escolarizagdo. Novas apropriacdes ocorrem nessa experiéncia
(RIBEIRO, 2006), e regulacdes diferenciadas emergem, em fungao das
significagOes, decorrentes da dinamica interativa. A dimensdo histérica
é parte da experiéncia humana, na perspectiva dialética e processual,
uma vez que as histérias pessoais e a produgdo de significados dos
membros de um coletivo influenciam nas atividades que desenvolvem.
O estudo do processo de implementacgdo das politicas ptiblicas de inclu-
sdo escolar busca compreender quais significados e praticas tém sido
construidos por professores nas diferentes escolas do Distrito Federal.

A producao de significados ocorre entre ideologia, ou conjunto de
ideias, crencas e valores, e emocao, negociados nas interagdes, gerando
reflexdo, critica e atuacdes orientadas a inclusdo. Estando a cognicao dis-
tribuida na comunidade escolar, as atividades teérico-praticas individuais
e coletivas se relacionam a histéria cultural e as diferentes formas em
que se fazem presentes na vida cotidiana com impacto na organizacdo
do trabalho pedagogico na Educacdo Inclusiva.



O/a professor/a, que continua em desenvolvimento no decorrer de
sua trajetéria profissional, se transforma em relacdo as novas proposicoes
e desafios resultantes da implantacdo da escola inclusiva. Esse processo
de mudanga, que perpassa o fazer didrio, move tais profissionais de
posicoes de internalizacdo cognitiva da teoria e pratica, para posicées
transformadoras, de comprometimento. Nesse sentido, a aprendizagem de
novos conceitos e praticas resulta de um processo de conflitos, os quais
sdo gerados no embate entre os modelos individuais pré-existentes e as
novas informagoes presentes nos contextos interacionais (BALL, 2005).

Um fato que tem sido observado em nossa trajetéria de pesquisa con-
verge no sentido de que muitos professores/as argumentam ter pouco ou
nenhum conhecimento e formacado pedagégica para lidar com as diferentes
necessidades de ensino-aprendizagem de estudantes que apresentam algum
tipo de deficiéncia (MELO, 2003; RIBEIRO, 2002; 2006; RIBEIRO;
BARBATO, 2004; SANTOS; BARBATO, 2009). Nessa perspectiva,
a reflexdo sobre os significados e praticas que esses profissionais estdao
construindo sobre a inclusdo, nas varias etapas do ensino formal, se torna
relevante para o entendimento de como o processo de transi¢cdo, do modelo
de integracdo para o modelo inclusivo, vem sendo articulado. A compreen-
sdo acerca dos diferentes significados construidos por parte dos/as profes-
sores/as em torno do conceito de inclusdo fornece indicadores importantes
para a elaboracdo de um quadro de anélise que evidencie as concepcdes
e praticas adotadas por eles, em seus espacos de intervencao pedagdgica.

Para que se possa mediar essa transi¢ao, é importante levar em conta
que a construcao de conhecimento se da nas interacGes estabelecidas
entre os gestores das politicas publicas de educacdo, professores/as que
atuam no Atendimento Educacional Especializado (AEE), professores/as
regentes e estudantes que se encontram matriculados nas salas de aula
inclusivas. Nessas situacdes de interlocugdo, surgem diferentes dividas
e embates entre significados e fazeres historicos relacionados a inclusdo,
segregacdo e exclusdo, caracteristicos do processo de construcdo de novos
fazeres pedagodgicos que necessitam se tornar diferenciados e inovadores.

Nesse sentido, este capitulo tem como objetivo contribuir para a
discussdo sobre a relacdo entre os significados histéricos da deficiéncia,
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a politica publica de inclusao escolar e os principios do ensino dialégico.
Partimos do pressuposto de que as relacdes entre crencas e valores sobre a
deficiéncia, estabelecidas ao longo da histéria da humanidade, bem como
nas histérias pessoais dos educadores, interferem tanto no fazer de sala
de aula inclusiva, quanto nas praticas do Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE), que acontece no espaco das salas de recursos.

As crengas e os valores dos profissionais que atuam nesses contextos
se encontram em didlogo permanente com os novos conhecimentos que
lhes sdo apresentados, orientados pelas novas experiéncias desenvolvidas
em escolas inclusivas. Sendo assim, direcionamos o foco da discussdo
para as relacdes que se estabelecem entre os processos de significacdo da
deficiéncia e sugerimos a construcdo de praticas dial6gicas de producao
de conhecimentos pelos professores/as do AEE e das classes inclusivas.

Para tanto, tratamos das questoes referentes a polifonia do discurso
e sua influéncia sobre o processo de construcdo das demandas atuais
de inclusdo escolar. Em seguida, discutiremos a contribuicdo do dialo-
gismo para a analise do lugar social da deficiéncia, tentando compreender,
na secdo subsequente, como tal processo de producao de conhecimentos
se expressa na mediacdo dos professores regentes e dos professores do
AEE. Posteriormente, discutiremos o papel do AEE em meio ao processo
de implantacdo e encaminhamento da escola inclusiva e faremos nossa
proposicdo acerca da importancia da formagdo continuada, tendo em vista
a perspectiva de construcio do ensino dialégico. A guisa de concluséo,
discutiremos o processo de ressignificacdo do papel da escola em diregdo
a pratica da inclusdo, ha tempos anunciada pelos documentos oficiais
(UNESCO, 1994; BRASIL, 2008), porém, ainda necessitando de ajustes
rumo a efetiva melhoria da qualidade de ensino.

A polifonia do discurso e as demandas atuais de inclusao
As demandas atuais de inclusdo escolar resultam de um longo pro-

cesso de negociacdo intersubjetiva de significados em torno da expres-
sdo que a deficiéncia adquire em contextos histéricos diferenciados.
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Os processos de significacdo em torno do bindmio inclusdo-exclusao
escolar se formam a partir de concepcdes, crencas e valores que 0s grupos
culturais produzem social e historicamente, tendo em vista a necessidade
de explicar e justificar a existéncia das diferencas humanas configuradas,
especificamente, na deficiéncia (BARBATO; MIETO; ROSA, 2016;
RIBEIRO, 2016, 2018).

A rotulagem e a medicalizagao do fracasso escolar ainda sao tendén-
cias prevalecentes nas escolas. O termo medicaliza¢do em educacao é uma
referéncia a utilizagdo de conceituacOes descritivas e analiticas (WERNER,
2000), as quais se apoiam em modelos com enfoque exclusivamente médico
em detrimento de uma perspectiva multidisciplinar, com o intuito de explicar
e justificar fendomenos sociais complexos, como o fracasso escolar.

A influéncia de tais concep¢Oes médicas se engendra e se mostra
impregnada de tal maneira no imaginario de profissionais da area de
Educagdo e Satde, que isso faz com que seja possivel admitir que este-
jamos vivendo “a era dos transtornos, em que os interesses que alavan-
cam 0s processos medicalizantes ampliam seus tentaculos. Vivemos a
Era do Biopoder, em que todos somos bioconsumidores” (COLLARES;
MOYSES; RIBEIRO, 2013, p. 17). Para as autoras, “as diferencas que
caracterizam e enriquecem a humanidade sdo tornadas transtornos”
(COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013, p. 15) e, assim, a culpa por
ser diferente, ou ter um filho diferente, é transformada em “culpa gené-
tica”. Isso porque o processo de patologizacao de condutas humanas se
expressa na culpabilizacdo da pessoa e na desresponsabilizacdo da socie-
dade perante o funcionamento do sujeito e suas demandas, resultantes,
por sua vez, de praticas culturais.

A aplicacdo exclusiva de rétulos de origem médica, emprega-
dos para designar o suposto fracasso de criancas no contexto escolar
(PATTO, 2000; RIBEIRO; MIETO; SILVA, 2010; WERNER, 2000)
oferece pouco espago para que sejam levados em conta os outros ele-
mentos da questdo, diretamente relacionados as condi¢des sociais em
que a diferencga-deficiéncia se desenvolve. O acolhimento preferencial
do discurso médico-bioldgico na pratica educativa, resulta na criacdo de
artificios que, por sua vez, tendem a mascarar a ineficiéncia da prépria

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[88]



sociedade em oferecer propostas adequadas de encaminhamento esco-
lar para as pessoas com deficiéncia. Desse modo, ao naturalizar todos
0s processos e relacdes socialmente construidos, a medicalizacdo, ou
a patologizacao da infancia — em ultima analise —, desconstroi direitos
humanos (COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013).

A despeito da for¢a do modelo médico-organico, propomos o afasta-
mento das abordagens culpabilizadoras do individuo (RIBEIRO; MIETO;
SILVA, 2010; WERNER, 2000), centradas nas limitacGes que a deficiéncia
lhe imp0oe, a fim de contribuir com a elaboragdo de um modelo social de
interpretacdo das necessidades educacionais especiais (LINDSAY, 2003).

Nesse sentido, a sociedade e suas institui¢des precisam ser analisadas
criticamente em relacdo as crencas e praticas discriminatdrias, opressivas
e impeditivas, historicamente produzidas por ela (CARVALHO, 2004).
Para tanto, faz-se pertinente uma andlise acerca do lugar social da deficién-
cia, a partir da contribui¢do que o dialogismo nos oferece para a compreen-
sdo de tal fendbmeno, em meio ao processo de producdo de conhecimentos.

A contribuigao do dialogismo para a anéalise do lugar social
da deficiéncia

O problema de construcdo da significagcdo tem por fundamento histo6-
ria, ideologia e assimetria das interlocucoes (VOLOCHINOYV, 1999) nos
diferentes contextos sociocomunicativos. O dialogismo tem por objetivo
compreender como a consciéncia humana se constitui em interagdo com
o universo simbolico, como fato socioideoldgico, a partir de dinami-
cas dialéticas que envolvem processos de tensdo entre permanéncia e
mudanca, ou seja, entre forcas centrifugas, de manutencdo, e centripetas,
inovadoras e transformadoras dos significados (BAKHTIN, 1984).

Esses processos sdo gerados pelas multiplas vozes que interagem
na historicidade das formulacgoes de significados especificamente huma-
nos, nas culturas e nos encontros entre interlocutores. O processo dia-
l6gico tem por caracteristica principal a polifonia (BAKHTIN, 1992),
em que todo enunciado se caracteriza pela intertextualidade entre os ecos,
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as lembrancas de outros enunciados, as formulagdes que se concretizam
nas interacdes no presente e as projecoes de futuro.

A polifonia, entendida inicialmente como técnica de composigdo musi-
cal (BAKHTIN,1984; VOLOCHINOYV, 1999), €é utilizada como analogia
para a compreensdo da dindmica de producdo de significados nas intera-
¢des por meio das multiplas vozes que ocupam o0s espacos institucionais
e que sdo carregadas de sentidos marcadamente ideolégicos e emocionais
(BARBATO BLOCH, 1997). As multiplas vozes canalizam a composicao
da histéria das interagdes de cada interlocutor, no jogo de forgas centri-
petas e centrifugas, gerando palavras-acdes que orientam mudancas nas
condigdes de socializacdo em que os processos de ensino-aprendizagem
ocorrem, impactando nos valores-crencas histérico-culturais.

Os significados sdao negociados ao longo da histéria de um grupo,
da cultura, como padrdes presentes, e se atualizam ao entrarem em embate
com 0s novos conhecimentos, expressos nos contextos de atividade.
Quando aplicamos esses principios ao contexto de inclusdo escolar, con-
siderando-se, também, nesse jogo as politicas publicas, as significacdes
produzidas historicamente entre os interlocutores direcionam os modos de
reflexdo e do fazer pedagogico, implicando em novas formas de construgao
de zonas de desenvolvimento proximais ou iminentes (PRESTES, 2012).
Nesse sentido, vale ressaltar que textos, didlogos ou expressodes sdo produto
de um embate entre as crencas e valores dos individuos e os elementos
(explicitos ou implicitos) tipicos de outras fontes, tracos de outros textos
e de outros didlogos ou expressoes (outras vozes), isto €, de intertextuali-
dades, polivocalidades (LINELL, 2003) que formam as polifonias.

As explicacOes acerca da deficiéncia e dos conceitos e praticas da
Educagdo Inclusiva sdo resultantes de um processo polifénico, em que
fragmentos de significacGes que geram e foram geradas por crencas e
valores produzidos historicamente podem influir e mediar as reflexivi-
dades e atuagdes nos contextos atuais. Embora os significados se apre-
sentem, de algum modo, na mente das pessoas, eles tém suas origens
e sua importancia na cultura na qual foram criados (BRUNER, 2001)
e historicamente dependem do jogo entre vivéncias pessoais e ideolo-
gia e emocao. A atualizacao de significados ocorre com a orientagcdo
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temporal, cultural e situacional, na qual as quebras de comunicacao,
produzidas no inbetween (BUBER, 1937), ou espaco produzido no entre
da interagdo, em que os significados sdo problematizados e negociados,
tornando-se comuns aquelas pessoas.

Considerando-se, entdo, o aspecto polifénico da construcdo de
conhecimentos, uma andlise historiografica sobre a questdo do lugar social
da deficiéncia (GIL, 2009; PESSOTT, 1984; SILVA, 1987) nos permite
argumentar que as atitudes em relacdo as pessoas com deficiéncia vém se
modificando ao longo do tempo. Alguns marcos importantes contribuiram
para a critica e a alteracdo de concepgoes sobre a participacao dessas
pessoas em sociedade, incluindo, por exemplo, as discussdes quanto a sua
educabilidade (GOULD, 1999; TRENT, 1994), e possibilitaram a criagdo
de novos posicionamentos em relacdo as identidades consideradas dife-
rentes tanto na atualidade quanto nas diferentes épocas, como ocorreu no
surgimento e desenvolvimento do Cristianismo, na Renascenca e na luta
pelos Direitos Humanos ao longo da histéria humana.

Esses marcos histéricos, embora funcionem como referenciais para
a pesquisa, ndo se apresentam, por outro lado, de modo linear, nem no
tempo, nem no espacgo. Isso significa afirmar que, mesmo vivendo em um
periodo em que as atitudes convergem no sentido da igualdade de oportu-
nidades, ainda assim é possivel verificar discursos e a¢gdes fundados nas
barreiras impostas pelo preconceito, refletido por épocas consideradas
excludentes ou segregacionistas.

E possivel observar, por exemplo, que certos tracos de significacdo
da(s) deficiéncia(s), ou feixes desses tragcos que lhes eram caracteristi-
cos em periodos remotos, ainda subjazem os preconceitos com 0s quais
convivemos atualmente. Marcos especificos de significacdo de praticas
segregadoras de determinados periodos histéricos parecem manter-se
preservados em alguns aspectos na atualidade, impondo dificuldades
aos processos inclusivos.

Os sistemas simbolicos fornecem formas de se dar sentido a experién-
cia das desigualdades sociais em que os grupos sdo excluidos e estigmatiza-
dos, no entanto, a possibilidade de transformagdo ocorre nos embates entre
o conhecimento anterior e as novidades presentes nos contextos atuais.
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Em funcao da polifonia inerente as interagdoes humanas, esses tracos ainda
influem nas formas de refletir e agir inclusivamente e sdo evidenciados
nos momentos em que, por exemplo, os/as professores/as questionam a
educabilidade de algumas criangas, ou quando, eventualmente, por exem-
plo, as familias de criancas matriculadas nas salas inclusivas questionam
sobre possiveis aspectos epidemioldgicos da deficiéncia intelectual e/ou
nao concordam em manter seus filhos nas classes inclusivas.

A segunda metade do século XX e o século atual foram acentuada-
mente influenciados pela concepg¢do dos direitos humanos — um periodo
marcado pelo colapso de antigas certezas e pela producdo de novas for-
mas de posicionamento historica e culturalmente estruturadas (DAVIES;
HARRE, 2011). Atualmente, os movimentos sociais decorrentes desse pres-
suposto ainda apontam para a construcdo de uma tendéncia contrariamente
manifesta as politicas de segregacdo dos grupos considerados minoritarios.

Neste texto, grupos minoritarios sao aqueles que, por transgredirem
anorma, ou por ndo se conformarem a ela, tornam-se objeto de margina-
lizacdo (JODELET, 2004; MOSCOVICI, 1981). Nesse sentido, o desafio
dos atuais movimentos sociais tem sido o de questionar o carater fixo
das identidades minoritarias baseadas, por exemplo, na incapacidade
fisica e/ou mental, subvertendo a estabilidade das categorias biolégi-
cas, bem como a construcdo de oposic¢oes bindrias do tipo: deficiente/
eficiente; normal/patolégico, etc. Nesse jogo entre forcas centripetas
(de permanéncia de marcos histéricos segragacionistas) e centrifugas
(de mudanca), observa-se que, com base nos pressupostos de igualdade
de oportunidades, ha forte mobilizacdo em favor da inclusdo das minorias
que, em sentido amplo, implica uma possibilidade de inser¢ao social
equitativa. Essa mobilizacdo tem resultado em manifestagdes em torno
das quais se articulam novos posicionamentos, demandados por questdes
de ética e cidadania (MIETO; BARBATO; ROSA, 2016).

Essa praxis chega a esfera escolar em atendimento ao ideal de educagdo
para todos, incluindo as pessoas com deficiéncia. Desse modo, a tendéncia
mundial em torno da inclusdo tem obrigado os governos a rever suas politicas
publicas, a fim de atender a demanda por uma educacdo ndo excludente e que
seja oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1997).
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Nesse sentido, o discurso pela inclusdao das minorias se estrutura
pela afirmacdo das identidades marginalizadas e, como consequéncia
disso, adquire um sentido reivindicatério, tanto pela necessidade de tais
grupos de transitarem pelo espaco material da sociedade (bens e servi-
¢os), como também, principalmente, pela necessidade de ressignificacao
de seu papel social, marcada pelo direito de ser diferente. Existe, nesse
cronotopo, portanto, um desejo pela afirmacdo das identidades minori-
tarias; um sentimento construido dialogicamente, em meio ao processo
de significacdo cultural e historica, mesmo a despeito, ou paralelamente,
a resisténcia ou tendéncia a indiferenca de outros tantos.

Através da anélise acerca do lugar social da deficiéncia, talvez seja
possivel compreender as concepcdes e praticas, produzidas pelos/as
professores/as regentes e pelos/as professores/as do AEE, que estariam
servindo de base para a intervencao pedagdgica, em meio a necessidade
iminente de reestruturacdo dos meios mediacionais (VIGOTSKI, 1995)
que a politica publica de inclusao escolar pressupde, conforme apresen-
taremos na secdo que se segue.

O lugar social da deficiéncia e a mediagao dos professores
regentes e dos professores do AEE

O século XX terminou com uma avalanche de reformas no campo
educativo, embora a milagrosa transformacao esteja demorando a se fazer
presente, ou quando se faz nao atinge as mudancas esperadas, em func¢do
de terem sido pouco participativas (GENTILE, 2001). O desafio da Edu-
cagdo, na atualidade, é garantir aos estudantes com deficiéncia: o0 acesso ao
conhecimento em didlogo com aqueles com desenvolvimento tipico, que ja
estdo nas escolas regulares; e a convivéncia na diversidade, ampliando,
com isso, a participacdo de todos na sociedade. Sabemos, no entanto, que,
por mais que as politicas publicas de educacao direcionem a efetivacdo de
sistemas de apoio, visando a inclusdo escolar e o pleno desenvolvimento de
todos que apresentam um processo de desenvolvimento atipico, ha forcas
contréarias a inclusdo. H4 medidas que ainda ndo conseguem produzir o
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efeito esperado, no que diz respeito a implantacdo de modificacdes neces-
sarias nas atividades a serem desempenhadas no espaco escolar.

As politicas publicas que se constituem, sobretudo, de maneira vertical,
imprimem alguns obstaculos do ponto de vista de sua propria efetivacao,
uma vez que se apoiam em um patamar normativo. Supomos que esse seja
um dos elementos que tém interferido de maneira significativa em relagdo
ao fato de a perspectiva inclusiva ainda ndo ter encontrado total apoio da
comunidade escolar (RIBEIRO, 2006; RIBEIRO; BARBATO, 2004).

A proposta de inclusdo implica a transformacdo de relagoes sociais
estabelecidas e sedimentadas entre grupos humanos na histéria da huma-
nidade, havendo necessidade de o movimento de inclusdo ser considerado
ndo apenas do ponto de vista dos documentos legais que o norteiam, mas,
principalmente, pela sua natureza intersubjetiva, levando-se em conta
o fato de que a inclusdo é um processo que envolve direta e pessoal-
mente o relacionamento entre seres humanos (REDIG; GLAT, 2017).
Desse modo, qualquer analise que desconsidere o aspecto psicossocial da
questdo pode se tornar reducionista, adquirindo pouco valor operacional.

No entanto, a atividade dos grupos diretamente envolvidos com a ques-
tdo da inclusdo escolar lanca pilares importantes para a formacgdo de uma
ampla rede de apoio social (RIBEIRO, 2016; SOUZA, 2019; SOUZA;
BARBATO, 2017) as pessoas com deficiéncia que apresentam necessidades
educacionais especiais, desde que se considere a expressao da deficiéncia
em meio ao contexto historico-cultural, isto é, sua significacdo, incluindo-
-se as propostas de intervencdo. Nesse sentido, torna-se importante que a
adequacdo das propostas educativas dirigidas as pessoas que apresentam
alguma deficiéncia se concentre na restruturacdo dos meios mediacionais
(VIGOTSKI, 1995) — uma pratica, em seu sentido amplo, baseada em
processos interativos, pouco valorizada no contexto da escola tradicional.

O fato de o modelo da escola tradicional ndo refletir sobre a impor-
tancia da restruturacdo dos meios mediacionais no espaco escolar, tendo
apenas a figura do professor como o centro do processo educativo,
pode contribuir para a manutengdo dos processos de exclusdo-segrega-
¢do do estudante com deficiéncia. Isso porque as concepgdes voltadas
para a naturalizacdo do fenomeno da deficiéncia tendem a reforgar as
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incapacidades do sujeito considerado deficiente (no sentido de uma incom-
peténcia generalizada), em detrimento de suas possibilidades de aprendi-
zagem e desenvolvimento, que poderiam estar sendo aprimoradas através
de propostas criativas e, portanto, nao tradicionais de compensacao.

A deficiéncia e a inadaptacdo, podem servir de estimulo para a super-
compensacao (VIGOTSKI, 1995). A compensacdo se da, segundo o
autor, pela construcao de novas possibilidades de aprendizagem, com a
criacdo ou adaptacdo de instrumentos mediacionais, a partir do reconhe-
cimento, por parte do/a educador/a, das potencialidades do/a estudante.
O educador aprende a reconhecer o nivel de desenvolvimento real do
aluno e, a partir desse “sim”, constréi, em parceria com ele, novas zonas
de desenvolvimento iminentes.

A aprendizagem resulta de um processo em que as pessoas nego-
ciam significados, de maneira intersubjetiva, com a intencao de produzir
conhecimentos, que sejam de uso social (RIBEIRO, 2018), e este pres-
suposto se aplica na compreensao do funcionamento tipico e, também,
no que é considerado atipico, em relacdo as possiveis diferencas que se
expressam na deficiéncia, por exemplo. Os instrumentos mediadores,
criados para possibilitar diferentes resolu¢des de problemas por parte de
estudantes com deficiéncia, lhes permitem a construcdo de novas formas
de atuar sobre o mundo, dependendo de como os educadores compreen-
dem a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem.

Nesse sentido, aprender em situagdes especiais € possivel, e a defi-
ciéncia somente se configura como um destino, apresentando-se de
maneira estatica, em funcao de argumentos naturalistas, que se baseiam
na concepcao de que a diferenca é uma falha que encaminha o/a estudante
para o fracasso, a priori.

O modo como a deficiéncia é percebida depende das contingén-
cias culturais e histéricas em que esse fendmeno se da, visto que ha
consequéncias sociais que direcionarao sua realizacdo sociopsicologica
(VIGOTSKI, 1995). O que esta em pauta, nesse caso, é a sua valoracao
social, sdo os significados que a diferenca adquire no contexto histé-
rico-cultural e que sdo expressos nas concepgoes de deficiéncia e de
potencialidade de aprendizagem do/a estudante. Ao longo da historia,
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esses significados tém se traduzido em movimentos nao lineares, a favor
ou contra, aos processos de exclusdo, segregacao e integracao, chegando
a filosofia da sociedade inclusiva (SASSAKI, 1997), com seu aparato
axiolégico em torno dos diretos e garantias individuais.

No Brasil, as concepcoes e praticas educacionais dirigidas as pessoas
com deficiéncia tendem para a reproducdo dos modelos de educagdo
preconizados pelo restante do mundo ocidental (MAZZOTA, 1999).
A histéria da Educacao Especial é marcada pela presenca de movimentos
assistencialistas e pelo desenvolvimento de politicas ptiblicas que buscam
desde as praticas de filantropia, passando pela adesdo ao movimento da
integracao, até a adocao dos principios de Educacdo Inclusiva presentes
na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) e a assinatura da Conven-
¢do Interamericana para a Eliminagdo de Todas as Formas de Discrimi-
nacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia, celebrada na Guatemala,
pela Organizacdo dos Estados Americanos em 1999 — documento do
qual nosso pais é signatario e que dispGe sobre a impossibilidade de
diferenciacdo entre as pessoas com base na deficiéncia (BRASIL, 2001b).

As Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacdo Béasica
(BRASIL, 2001a), assim como a Politica Nacional da Educacdo Especial
na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008), dispdem sobre a organizagao
dos sistemas de ensino para o atendimento aos estudantes com deficiéncias
fisicas, sensoriais e intelectuais, dentre outros diagnosticos, tais como
Transtorno Global de Desenvolvimento (TGD/TEA) e altas habilidades.
No ambito pedagogico, tais documentos apontam para a importancia de
se atender ao principio da flexibilizacdo, a fim de que o aluno tenha acesso
ao curriculo de maneira adaptada as suas condi¢des discentes.

No entanto, a questdo da Educacdo Inclusiva ainda se coloca como
um desafio para a maior parte das escolas brasileiras, as quais se consti-
tuem como um reflexo das contradi¢des resultantes das posicdes segre-
gacionista ou integradora, ao mesmo tempo em que se estdao adequando
ao modelo proposto pelas atuais politicas publicas. E importante incluir
a todos e, também, que se oferecam condicdes de trabalho para os/as pro-
fessores/as e atividades continuas de apoio e mediagéo, a fim de provocar
o debate e a construcao de compreensdo sobre o processo de inclusao,
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com a criacdo de instrumentos mediadores, para que os/as estudantes
incluidos ndo sejam segregados dentro de sala de aula.

O suporte a pratica de Educacao Inclusiva podera contar com um
sistema de apoio pedagogico especializado que, por sua vez, se concentra
em servicos educacionais diversificados para responder as necessidades
educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2001a). Tais servicos carac-
terizam-se por oferecer atividades complementares ou suplementares
(no caso do aluno que apresenta altas habilidades), estruturadas com
base na figura de um agente de inclusdo chamado de professor/a do
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Esse/a profissional, que atua no espago das classes comuns, itine-
rante, sala de recursos ou interpretacdo de linguagens (Libras ou sis-
tema Braile) — preferencialmente no &mbito da prépria escola (BRASIL,
2001a) —, pode ser considerado/a como um/a agente de inclusdo, a medida
que atua junto a comunidade escolar com vistas a sensibilizar, informar
e, sobretudo, contribuir com a garantia de permanéncia e sucesso do/a
estudante com deficiéncia e/ou TGD/TEA, que esteja matriculado na
rede regular de ensino.

Nesse sentido, o AEE, que sera abordado em maior profundidade
na proxima secdo, tem a funcao de dar o suporte adequado as necessida-
des de estudantes e professores no momento da transi¢do para as agoes
inclusivas, tanto no que diz respeito a criagdo de um espaco permanente
de assessoramento e troca de experiéncias, como no que diz respeito a
solucdo de questdes relacionadas a adequacdo curricular — uma acao
que caminha no sentido da flexibilizagao, criando possibilidades para a
compensacdo da deficiéncia.

AEE formacao continuada: a perspectiva do Ensino Dialégico

Os principios defendidos pelas atuais politicas publicas, com o objetivo
de dar sustentagdo a uma Educacao Inclusiva, através da implantacdo dos
sistemas de apoio, exigem novos posicionamentos metodol6gicos em sala de
aula, em perspectiva da Pedagogia Dialégica (ALEXANDER, 2005; 2019;
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SMITH, 2019). O ensino dial6gico objetiva proporcionar a melhor forma
de o/a estudante desenvolver as diversas possibilidades de aprendizagem
negociada, em que diferentes situagdes de reflexdo sdo previstas no planeja-
mento do professor com alternancia de posicionamentos sobre com que esta
a palavra e quem orienta a aprendizagem. Reflexdes resultantes de diferen-
tes estratégias interacionais estudante-estudante, estudante(s)-professor/a;
professor/a-estudante.

O ensino dial6gico valoriza os processos de interacao entre profes-
sor-aluno e entre alunos mais e menos experientes. Os agrupamentos
heterogéneos sdo, portanto, a base para a producdo de conhecimentos,
levando-se em conta o papel fundamental da interagdo para os processos
de producado de conhecimentos. A participacdo guiada nos processos
de ensino-aprendizagem orientada pela construcdo de andaimes ofe-
rece suporte ao professor que se encontra diante da necessidade de uma
intervencdo pedagégica (MERCER; DAWES; WEGERIF; SAMS, 2004;
WOOD; BRUNER; ROSS, 1976).

E com a participacdo guiada com o/a professor/a e com o raciocinio
compartilhado com seus colegas que cada estudante se apropria dos modos
de pensamento que o auxiliam quando raciocina sozinho (ILIENKOY, 2007).
Toda aprendizagem é mediada pela interagdo social, em contexto histérico-cul-
tural especifico, implicando a constru¢do de andaimes (WOOD; BRUNER,;
ROSS, 1976) que tornem possivel o avango dos processos de aprendizagem
e desenvolvimento. O andaime se caracteriza pela formacdo de um suporte
ao aprendizado e pela progressiva diminuicao da heterorregulacao realizada
pelo tutor, a medida que o/a estudante avanca na atividade reflexiva sobre o
significado funcional das acoes a serem realizadas (PONTECORVO; AJELLO;
ZUCCHERMAGLIO, 2005). Essa mediacdo é estabelecida pelo discurso e por
atividades diversificadas que oferecem modalidades de raciocinio ao aluno, a
fim de que ele passe a domina-las (AJELLO, 2005).

O/A professor/a pode ir construindo melhores condi¢des de socia-
lizagdo para avaliar o contexto, a fim de considerar essas informacdes
e processos em seus planejamentos futuros, desenvolvendo praticas
em que busca incluir a todos na aprendizagem que ocorre em sala de
aula, por meio do incentivo a troca de conhecimentos e a mudanca nas
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expectativas de todos sobre o fazer escolar. A educagdo pode incentivar
atividades coletivas de aprendizagem colaborativa entre os estudantes
que se tornam autoconfiantes ao praticarem entre si argumentacoes em
negociacoes de significados. A zona de desenvolvimento proximal imi-
nente funciona como uma zona de construcdo, como o espago onde
ocorrem a negociacdes sociais dos significados entre professores e estu-
dantes (PONTECORVO et al., 2005), ja que é nesse espaco de auxilio
e de negociacdo que podemos visualizar o significativo papel da escola.

O ensino dial6gico (ALEXANDER, 2005, 2019) apresenta van-
tagens ao enfocar o valor da interacdo para os processos de producao
de conhecimentos, dentre as quais, algumas nos interessam particular-
mente. A primeira delas refere-se a possibilidade que se abre para que
os/as estudantes possam especular acerca da realidade, pensando em voz
alta e ajudando uns aos outros, em vez de competirem para encontrar a
resposta correta. O grupo oferece um suporte emocional a cada um e,
com a divisdo do esforco e do empenho de refletir, acabam reduzindo a
ansiedade uns dos outros na resolucdo de um problema.

A segunda vantagem refere-se ao fato de as pesquisas em torno do
ensino dialdgico evidenciarem a existéncia de um maior envolvimento
por parte dos estudantes considerados menos capazes. As mudancas na
dindmica interativa em sala de aula tém proporcionado aos estudan-
tes diferentes oportunidades de construcdo de conhecimento. A cultura
interativa nessas salas de aula torna-se inclusiva a medida que os/as
professores/as comegam a ouvir seus estudantes, a observar como resol-
vem os problemas e, ao aprenderem sobre como cada estudante esta
aprendendo, modificam suas estratégias de ensino e seus planejamen-
tos. Faz-se necessario que a educagao se volte para o desenvolvimento
de trés repertdrios, importantes para a consecucdo do ensino dialégico,
0s quais envolvem a valorizagdo da mediagdo pela linguagem. Sao eles:
a) a organizacdo das formas de interacdo em sala de aula; b) o ensino
negociado; e c) a aprendizagem negociada.

Do ponto de vista da diversificacdo das interacdes em sala de aula
existem varias formas de se organizar os alunos. Identificamos, nesse
sentido, quatro formas basicas de organizacao: i) de uma disposicdo em
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que o professor se relaciona com a classe como um todo; ii) de grupos
de trabalho coletivo sob a supervisdo do professor; iii) do desenvolvi-
mento de atividades em que os estudantes trabalham de modo colabora-
tivo a partir de um problema apresentado pelo professor ou estudantes;
e, iv) do desenvolvimento de atividades em que o professor trabalha indi-
vidualmente com os estudantes ou eles trabalham em duplas com colegas.

As estratégias de aprendizagem negociada sdo aquelas que envolvem:
as oportunidades de engajamento das préprias criancas em situacoes de
produgdo de conhecimentos; o fazer com e a abertura para a democrati-
zagao do conhecimento com a participagdo do conjunto de interlocutores
pela participacdo ativa dos estudantes em explicacdes, questionamen-
tos e interpretacdes do conhecimento para o professor e seus colegas.
Nessas atividades dialogicas, os/as estudantes negociam entre si as formas
de expressdo oral e interagdo, que necessitam experimentar e, eventual-
mente, dominar, tais como: a narracdo, explicagdo, elaboracdo de diferen-
tes tipos de questdes, receber, agir e construir sobre seu resultado, analisar
e resolver problemas, especular e imaginar, explorar e avaliar ideias,
discutir, argumentar, raciocinar, justificar e negociar, assim como ouvir,
ser receptivo a outros pontos de vista e dar aos outros tempo para pensar.

De acordo com essa perspectiva pedagogica, temos observado
que, embora a maior parte dos/as professores/as pareca desconhecer
0s pressupostos teéricos que norteiam o ensino dialégico, alguns tém
utilizado intuitivamente a mediacado dialogica, por meio da valorizagao
dos processos de interagdo entre professor/a-estudante, estudantes-pro-
fessor/a e estudantes e seus pares. Isso vem ocorrendo, também, com
os/as professores/as que atuam em escolas inclusivas e que, por sua vez,
estdo comecando a construir seus questionamentos com maior cuidado,
voltando-se para o encorajamento da analise e da especulacdo por parte
de seus estudantes (SMITH, 2019).

As concepgoes e praticas produzidas por alguns professores que
atuam em escolas inclusivas parecem convergir com as reflexdes ted-
ricas que defendem a interacdo entre pares (MERCER et al., 2004).
Nessa perspectiva de organizacdo do trabalho pedagdgico em pares ou em
grupos, os/as estudantes sdao envolvidos em interacdes, as quais tendem a
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ser mais simétricas do que aquelas produzidas entre professor-estudante
e, com isso, sdo submetidos a diferentes oportunidades de desenvolvi-
mento do raciocinio, por meio da argumentacdo com seus colegas.

Uma das estratégias de intervencao pedagdgica utilizadas por pro-
fessores do AEE (RIBEIRO, 2006), no sentido de estabelecer a partici-
pacdo guiada e, com isso, possibilitar a criacdo de zonas iminentes de
desenvolvimento, se concentra, por exemplo, na introducdo do conflito
como ferramenta de aprendizagem, que se expressa pela problematizagdo
da acdo do/a estudante com deficiéncia.

O conflito é uma estratégia pedagogica que, além de problematizar a
acao do/a estudante, serve como instrumento para se introduzir a novidade,
no contexto de aprendizagem com construcdao de conhecimentos guiada,
e cumpre com uma funcdo dinamogénica (FORCIONE; BARBATO,
2017), isto é, produz desenvolvimento. Surge nos momentos em que 0
individuo se encontra diante do desafio, da crise e, consequentemente,
da necessidade de encontrar uma solugdo para o problema. Introduzir
o conflito na organizacdo do trabalho pedagégico pode ser uma forma
eficiente de se desencadearem zonas de desenvolvimento iminentes.

O ensino dial6gico ressalta, entdo, aspectos da negociacdo de signifi-
cados, da discussdo e da problematizacdo da acao do sujeito, tendo em vista
a consciéncia do/a professor/a no que diz respeito a sua responsabilidade
na construcdo do conhecimento por parte de seus estudantes. Referir-se
a algo com a intengdo de atrair a atencdo de outro para esse algo, requer,
mesmo em situa¢Oes mais simples do cotidiano, uma forma de negociagao,
um processo hermenéutico (BRUNER, 2001). A expressao “negociacdo de
significados” implica a existéncia de conflitos e quebra de comunicacdo
entre o que havia em termos de conhecimento anterior e o que esta sendo
apresentado no momento como nova informacao (WELLS, 2003).

Avancar no desenvolvimento de estratégias pedagdgicas depende
de avaliacGes continuas em que ha observacdo da sala e dos estudantes e
escuta de seus comentarios, explicacées, seus questionamentos, dividas
e respostas, em que o professor analisa e evita julgamentos apressados;
espera, produz novas situacdes e de novo analisa, considerando as his-
torias de aprendizagem para gerar novas formas de aprender-ensinar.
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Para compreendermos os processos de producdo de conhecimento,
com uso de tecnologias digitais e analégicas, é importante considerar-
mos também o planejamento a partir das informagdes que geramos ao
estar com os estudantes. O estar juntos no processo de ensinar-aprender,
tendo como finalidade a compreensdo do que é estudado e o desen-
volvimento da agencialidade dos estudantes, muda as condi¢des que
preparamos para que se socializem, o momento da escolarizacdo e seus
desenvolvimentos, pois busca-se avangar na compreensao sobre o que
sabem e quais novas formas de ensinar podemos desenvolver, tendo em
vista a mediagdo, ou seja, a producdo de condi¢des para novas aprendi-
zagens. (PONTECORVO, 1999). Nesse sentido, é importante haver o
ensino tendo em vista os processos que alavancam o aprender a pensar
e se comunicar, baseado nas logicas mobilizadas na construcdo de um
conhecimento e que podem ser transformadas.

Para além da aprendizagem de contetidos, o conhecimento é pro-
duzido pela compreensdo dos processos e das relagoes que estabelecem
ou podem ser manipuladas para gerar novas possibilidades de reflexdo e
regulacdo de si e das atividades sendo desenvolvidas com a formagéo de
novas logicas de pensar. A partir do sim dos estudantes, do que conhe-
cem, produz-se novas formas de conhecer e resolver problemas com a
utilizagdo de diferentes instrumentos, muitas vezes criados para gerar
aprendizagem, pois quando ha mudanca nos e dos instrumentos media-
cionais, ha mudancas nas formas de conhecer, sentir, estar e interpretar
o mundo e nossas experiéncias.

As concepgoes e praticas descritas parecem indicar um caminho
frutifero em relagdo a um tipo de ensino em que o/a professor/a produz
andaimes para seus estudantes, se posicionando no sentido de construir
diferentes possibilidades de acesso ao curriculo, tendo em vista os inte-
resses e as necessidades diferenciadas de cada um deles.

Na Educacdo Inclusiva, a adaptacdo do contetido escolar depende
das escolhas do/a professor/a, em consonancia com as possibilidades
dos/as estudantes, em relacdo as das demandas do curriculo e do con-
texto educacional, em seu sentido amplo, dentro de um processo dial6-
gico de producdo de conhecimentos, que caminhe em dire¢do a zona de
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desenvolvimento iminente. Sendo assim, acreditamos que um adequado
desempenho o profissional, que se posiciona dialogicamente, tendo em
vista a producdo do inbetween (BUBER, 1937), do conhecimento que se
forma no espaco inter-locutores, no espaco entre-participantes de uma ati-
vidade, com objetivos que considerem também os motivos do estudante
e suas formas preferenciais de sentir e estar no mundo gera novas possi-
bilidades de, a partir da zona iminente de desenvolvimento, assim como
apresentar outras possibilidades de conhecer, ampliando-as. Por meio
da mutua confirmacdo do fazer com o outro, ou mesmo da heterogenia,
desenvolvem-se formas significativas de aprender a conhecer o mundo,
seus processos e fendmenos e como transforma-los pela inventividade e
descoberta do outro, do fazer juntos, em colaboracdo e separado.

Novos instrumentos mediacionais geram novas consciéncias.
A implantacdo efetiva da politica ptblica da escola inclusiva requer
um tempo histérico, no qual os interlocutores da proposta, incluindo-se
a comunidade e a sociedade, possam, com 0 apoio necessario, refletir
e (re)significar suas vivéncias nas experiéncias histéricas de inclusao,
seus posicionamentos e os fazeres profissionais em didlogo com as neces-
sidades educacionais dos/as estudantes.

O debate sobre as diferentes expressdes que a deficiéncia adquire no
espaco de implantacdo, concretizacdes e mudancas no cotidiano escolar
e social provoca mudangas nos processos de formagdo profissional de
professores e no didlogo para a atualizacdo das politicas publicas, encon-
trando-se solucdes para a(s) novidades e obstaculo(s) de aprendizagem de
estudantes que apresentam diferencas em seu processo de desenvolvimento.

O modelo de escola inclusiva € um conceito em transigao

Mudangas nas praticas geram mudangas nos valores e atualizam os
significados e os fazeres pedagogicos, gerando uma ética diferenciada da
que existe, por isso, levam tempo e demandam trabalho visando aspectos
praticos do ensinar a refletir e atuar no mundo. Como toda novidade nos
fazeres sociais e historicos, as politicas de inclusao desencadeiam mudangas
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nas crengas e valores conhecidos. Com a inclusdo, cada conquista orienta
novas formas de participagdo social de todos que geram novos posicio-
namentos e a perda ou atualizacdo de antigas posi¢des. Sdo dindmicas de
mudangas que vao ocorrendo, linearmente, por composicdo, e transfor-
mac0es, com quebras nas praxis, gerando a impressdo de que ainda ndo
se esta preparado. Hd mudancas em estilos de vida e nas atuagoes em
diferentes servigos, criando-se oportunidades para novos processos de
identificacdo e cuidado, e ampliando-se as possibilidades de estar junto e
estar s6. Com isso, a educagdo de todos pode também implementar formas
de antecipacdo de necessidades, tendo em vista possibilidades futuras.
Refletindo-se sobre o que se conhece e o que se faz bem, planeja-se também
0 que parecem o0s préximos conhecimentos necessarios.

Para dar encaminhamento aos processos de mudanga na proposta de
escola inclusiva, é preciso considerar a trajetdria de significacao que essa
questdo tem percorrido e antecipar possibilidades futuras. As parcerias
instituidas entre escola especial e escola inclusiva podem favorecer uma
discussdo mais aprofundada acerca do papel de cada uma das modalida-
des de atendimento, visando a desconstrucao dos processos de rotulagem,
como resultado do aprimoramento pessoal e profissional.

Uma ferramenta importante a ser utilizada, no sentido de romper
com crengas e valores equivocados a respeito de estudantes com deficién-
cia, a formagao continuada (PEDROZA, 2003; RIBEIRO, 2016) é gerada
no didlogo sem medo entre os profissionais, em que possam ser relatadas
experiéncias faceis e dificeis, e formas de avangar e resolver diferentes
situacoes pedagogicas e psicossociais. Tal proposta pode ser efetivada
em cursos de formacdo continuada fundados em principios de dialogia,
garantindo interacdes democraticas com expressao, voz e visibilidade
dos professores e outros profissionais que estdo na ponta de implemen-
tacdo das politicas, e oportunidade para que discutam e reflitam sobre
seus pontos de vista, suas experiéncias pessoais e o novo conhecimento
que esta sendo concretizado. A formulacdo de novas problematizacoes
em aprendizagem colaborativa, com a resolucdo de problemas e casos
colocados por formadores e profissionais em formacao pode, por exem-
plo, usar também ensino hibrido (presencial e a distancia ou blended),
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a distancia e tecnologias de videoconferéncia para a formagdo profissional
em servigco que sejam significativas e possibilitem a reflexdo conjunta e
a geracdo de novos conhecimentos que visem a praxis.

E importante que a formacdo continuada dos professores se consti-
tua para além de uma abordagem monoldgica, anacronica, expressa por
relacdes de poder autoritério, centrado no saber do formador, localiza-
das na hierarquia das instituicdes educacionais e congeladas no tempo.
Com a participacao efetiva dos/as colegas professores/as, as trocas de
informagdes e praticas com sugestdes operacionais proporcionam possibi-
lidades de avancos no tornar-se professor/a, que descobre novas maneiras
de atuar e criar nos processos de ensino-aprendizagem. A nova escola
necessita de colaboragdo interdisciplinar e da participacdo das diferen-
tes vozes que interpretam e atuam no contexto escolar, em que o outro,
o/a colega professor/a e educador/a, possa participar ativamente e com
liberdade dos processos reflexivos e construir novas possibilidades de
acdo, de acordo com seu conhecimento do contexto em que atua, estando
aberto/a a transformacdes.

Em resumo, dialogar sobre crencas e valores provoca quebras de
comunicacdo que geram negociacoes de significados e fazeres peda-
gbgicos e a invencdo de uma nova ética de estar com os estudantes.
As discussoes e o exercicio de elaboracdo de perguntas tendo em vista
os conhecimentos estabelecidos historicamente e na formacdo anterior
dos/as professores/as, e a imaginacao de praticas futuras, apoiam a con-
cretizagdo de saberes que se manifestam nas multiplas vozes dos interlo-
cutores. E preciso ouvir a reflexdo produzida pelo/a professor/a e produzir
com ele/a as possibilidades de construcdo de permanéncias e mudangas.

Comentarios conclusivos

Este capitulo teve como objetivo discutir sobre a relacdo entre os signi-
ficados histéricos da deficiéncia, a politica ptiblica de inclusdo escolar e os
principios do ensino dial6gico. Partimos do pressuposto de que as relacdes
entre crencas e valores sobre a deficiéncia, estabelecidas ao longo da histéria

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

.
]
a



da humanidade e nas histérias pessoais dos educadores/as, orientam tanto
no fazer de sala de aula inclusiva, quanto nas praticas do AEE.

Conforme exposto, a (re)significacdo das crengas acerca das neces-
sidades educacionais especiais é o ponto de partida para a producdo
de praticas pedagogicas dialdgicas com os professores e professoras.
Esse processo, que implica uma articulagdo em termos do enfrentamento
da diferenca-deficiéncia, é construido ao longo de um tempo histérico,
em que ha negociacdo de novas posi¢des com a atualizagdo de significa-
dos, acdes inclusivas e a descoberta de potenciais de criacdo e geracao
de conhecimentos e de reestruturacao do espaco escolar para atender as
necessidades educacionais de todos os estudantes.

As estratégias de enfrentamento perpassam a geracao de uma ética
diferenciada, tendo em vista o desenvolvimento de novas posicoes pro-
fissionais para alavancar o desenvolvimento e aprendizagem dos estu-
dantes. Reconhecer o outro como sendo diferente e, ao mesmo tempo,
parte integrante do Eu, implica, pois, reconhecer a dialogia presente
nas interacdes humanas. Implica reconhecer que o conceito de inclusao
compreende aspectos de valorizagao das diferencgas-deficiéncias huma-
nas, para oportunizar a igualdade a participacao social. Implica, em sin-
tese, a (re)significacdo da escola mediante as necessidades educacionais
especiais dos/as estudantes e na orientacdo otimista da deficiéncia, por
meio da valorizacdo das potencialidades dos estudantes e, também, da
potencialidade dos professores em refletir, descobrir, criar e intervir.
Tal potencial de intervencdo pedagdgica tende a se manter, por seu turno,
a medida que sdo preconizadas estratégias de mediacdo que geram andai-
mes para o desenvolvimento-aprendizagem.
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Capitulo 5

El desarrollo de trayectorias de
identificacién en estudiantes espanoles
con dificultades de aprendizaje

Jests Rubio-Jiménez

Maria Fernanda Gonzdlez

El propdsito de este capitulo es desarrollar, de modo articulado,
una serie de conceptos tedricos sobre las trayectorias de identidad junto
con algunos resultados empiricos provenientes de un estudio realizado con
adolescentes espafioles que finalizan la escolarizaci6n obligatoria y que han
presentado dificultades de aprendizaje. Tomando como marco los desarro-
llos de la psicologia cultural, se presenta, en primer lugar, a la escuela como
institucion que regula la circulacion de diferentes significados, y como este
escenario es fundamental para comprender la constitucion identitaria de los
estudiantes. Posteriormente, se introduce la discusion acerca de la identidad
como un proceso fundamentalmente discursivo y dialégico, que emerge a lo
largo de determinadas trayectorias de identificacién. Este dltimo concepto,
alude precisamente al interjuego entre elementos culturales e idiosincrasicos,
que se estudiaran en una investigacion cualitativa realizada con siete estu-
diantes de una escuela rural andaluza (Espafia). Asi, en las trayectorias de
estos estudiantes, iran apareciendo diferentes temporalidades y significados
vinculados a la historia escolar y personal. Los resultados muestran que,
aungue los estudiantes han repetido varios cursos escolares, no se identifican
como “malos estudiantes”. Los diferentes horizontes vitales que aparecen
se vinculan a la actividad de pensarse y valorarse en el particular momento
de finalizacion de la escolarizacion obligatoria.



Cultura, escuela e identidades: la identidad desde un
enfoque sociocultural

Con la etiqueta “socio-cultural” solemos referirnos a un enfoque te6-
rico que, sintiéndose deudor del trabajo de Vigotski, asume el estudio de
la mente humana a partir de tres supuestos basicos (WERTSCH, 1993):
el origen social de las funciones psicolégicas superiores, la confianza en el
analisis genético o evolutivo como método para comprender los procesos
psicologicos, y la descripcién del comportamiento humano como accién
mediada por herramientas, ya sean estas herramientas técnicas o psicolo-
gicas (signos). El supuesto de la mediacion implica la descripcion de toda
accién humana como una practica en su contexto, es decir, como una accién
situada. A través del uso de artefactos mediadores, la accién humana se
vincula con el contexto cultural, histérico e institucional en que ocurre.

Por su parte, realizar una narracién sobre si mismo, es decir, una
narracién autobiografica, puede ser entendido como una actividad de
construccién de identidad (GONZALEZ, 2017). Al tratarse de una acti-
vidad discursiva, el elemento mediador puesto en juego es el lenguaje,
y con él multiples elementos semidticos que habra que tener en cuenta.

El fildsofo Javier San Martin (1999) sostiene que la cultura instaura
nuevos sentidos a partir de actos creativos que trascienden a la naturaleza
(SAN MARTIN, 1999). Es ese mundo de significados compartidos que
hace inteligible y manejable la realidad, o en palabras de Bruner (2012,
p. 107) “la forma de vida y pensamiento que construimos, negociamos,
institucionalizamos y, finalmente, terminamos llamando realidad para
reconfortarnos”. Esta realidad simbolica siempre esta atravesada por la
tension entre la permanencia y la innovacion: los significados culturales
constituyen la herramienta que a la vez posibilita y limita los discursos
personales (COLE, 2003), pero este entramado de significados, lejos de
ser estatico, es actualizado y redefinido constantemente a través de las
practicas en los que las personas se involucran (SAN MARTIN, 1999;
ROSA; VALSINER, 2018; WERTSCH, 1999).

Sera a través de la socializacién como el individuo adquiere las
herramientas culturales que median y posibilitan su accién sobre la
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realidad. Nelson (2014) ha descrito el mundo cultural infantil como una
comunidad de mentes compartida. L.os nifios y nifias internalizan y se
apropian de los roles y actitudes de sus cuidadores y, a partir de esta
identificacién con los otros, se vuelven capaces de identificarse y de
adquirir una identidad plausible. El yo es entonces una actividad reflejada.
Las identidades se construyen a través de la confrontacién de perspecti-
vas, posiciones o voces que requieren de un otro ante el cual afirmarse,
siendo ese otro de caracter explicito o implicito.

Desde esta perspectiva, la identidad se describe como una cons-
truccion intersubjetiva que es negociada individual y colectivamente a
través de procesos de intercambios simbolicos y de ajustes sucesivos
entre actores, siendo asi un producto abierto en permanente construccién
y reconstruccion (DAVIES; HARRE, 1990; HERMANS, 2001).

La escuela como contexto regulador de la experiencia

La conformacién cultural de la psique humana es el supuesto mas
evidente de la psicologia cultural como disciplina. A principios de la
década de 1990, R. A. Shweder (1990, p. 1) se referia a la psicologia
cultural como “el estudio del modo como las tradiciones culturales y las
practicas sociales regulan, expresan, transforman y permutan la mente
humana”. Bruner (2012) también ha descrito como la cultura es capaz
de dar forma a la mente gracias a la mediacién de las herramientas cultu-
rales que intervienen en la comprension y conocimiento del mundo y de
nosotros mismos. A través de su funcion mediadora, dichas herramientas
inciden en la forma en que pensamos, resolvemos problemas, encontra-
mos soluciones creativas, etc. (GABUCIO, 2008; SALOMON, 1992).

En tanto que contextos culturales, las instituciones juegan un impor-
tante papel como espacios de subjetivacion (MARSICO; DAZZANTI;
RISTUM; BASTOS, 2015). Por ejemplo, Berstein (1994) las ha des-
crito como contextos regulativos, es decir, como sistemas fuertemente
estructurados que establecen las condiciones para la experiencia de sus
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miembros. Esa estructuracion de los contextos institucionales emerge
desde la trayectoria socio-histdrica que las define.

El caso de la educaciéon formal resulta especialmente relevante: en las
sociedades occidentales donde la educacién basica es gratuita y obligatoria,
la categorizacién social de los nifios, nifias y adolescentes esta intimamente
unida a su condicion de sujetos escolarizados. Ser nifio/a o adolescente
implica ser alumno/a. La institucién educativa aparece entonces como uno
de los principales dispositivos culturales implicados en la configuracion de
la propia subjetividad y de la identidad (BRUNER, 2012; DE LA MATA;
SANTAMARIA; CUBERO, 2015; MARSICO, 2018; VERHOEVEN;
POORTHUIS; VOLMAN, 2019). La escuela difunde, inhibe, valora o
desacredita los distintos modelos de identidad que circulan en una sociedad
y que las personas utilizan para describirse a si mismos/as y a los demas
(MORTIMER; WORTHAM; ALLARD, 2010; LEMKE, 2000).

Para Alvarez-Uria y Varela (1991), la escolarizacién tal y como
la entendemos en la actualidad es el resultado de un proceso iniciado
en el siglo XVIII y que resulta clave en la conformacién del mundo
moderno: la implantacion de sistemas obligatorios de ensefianza destina-
dos a la produccion social de individuos normalizados. Histéricamente,
las instituciones educativas habrian pasado por tres fases caracterizadas
por distintos métodos de control social: las pedagogias disciplinarias,
las pedagogias correctivas y, finalmente, las pedagogias psicolégicas.
Como producto de la modernidad, los tres modelos favorecen la forma-
cion de un sujeto autonomo individual y responsable, pero cada uno de
ellos se basa en un modelo de individuo diferente, siendo el propio de
las pedagogias psicoldgicas el de un agente capaz de hacer frente a los
retos de un mundo cambiante (VARELA, 1991).

Al apropiarse de las herramientas culturales propias de la escolari-
zacion — la escritura, las notaciones matematicas, los relatos histéricos,
etc. —los y las estudiantes no sélo amplian su repertorio de herramientas
cognitivas, sino que ademas desarrollan una imagen de si como parte
de una comunidad ligada a unas practicas y conocimientos determina-
dos. La escuela se constituye asi en un espacio de adquisicién de las
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identidades historicas, civicas y de la ciudadania (HASTE, 2010; LOPEZ;
VALDIVIA; FERNANDEZ, 2016).

El desarrollo identitario de la persona se genera en la tension dina-
mica que supone la apropiacién de herramientas comunales y el desa-
rrollo de actuaciones singulares (DE LA MATA et al., 2018).

Identidades en accién

En palabras de Wertsch (1993, p. 6), “la meta basica de una apro-
ximacion sociocultural a la mente es elaborar una explicacion de los
procesos mentales humanos que reconozca la esencial relacién entre
estos procesos y sus escenarios culturales, histdricos e institucionales”.

Una herramienta tedrica que resulta especialmente fértil en esta
empresa es el concepto de dialogicidad descrito por el lingiiista Mijail
Bajtin y recuperado en el ambito de los estudios de corte socio-histori-
co-cultural (GONZALEZ, 2017; HERMANS, 2001; WERTSCH, 1993).
El concepto de dialogicidad nos permite atender a las mtiltiples voces que
conviven e interactuan en el discurso emitido por una persona. Desde esta
perspectiva, la construccion oral de la propia historia académica puede
describirse como una accién dialdgica y creativa donde se hace patente
la tensién dialéctica entre el uso de significados socialmente compartidos
y la adopcién de una voz personal y diferenciada.

Todos estos aspectos orientaron un estudio empirico realizado con
alumnos y alumnas con dificultades de aprendizaje de un instituto de
educacion secundaria espafiol. Estos/as estudiantes se encontraban en
el umbral de la finalizacién de educacién obligatoria y, consecuente-
mente, obligados y obligadas a tomar decisiones sobre su vida futura.!
Todos y todas ellos/as coincidian en unas circunstancias parecidas: tras
una trayectoria académica irregular y la participacion en un programa de
diversificacion curricular, actualmente se encontraban a punto de terminar

! Para una descripcién mas detallada del estudio empirico se puede consultar
Rubio-Jiménez y Gonzélez (2018).
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con éxito la etapa. En el sistema educativo espafiol, la ensefianza obli-
gatoria se extiende hasta los dieciséis afios (una vez superada esta etapa,
es posible ingresar en la ensefianza secundaria no obligatoria a través
de un bachillerato o los estudios de formacion profesional). Uno de los
principios que rigen la ensefianza obligatoria es el de inclusion educativa,
que se traduce en la necesidad de asegurar el desarrollo integro de todo
el alumnado, incluidos aquellos que por distintas razones no encuentren
acomodo dentro de la estructura ordinaria del sistema. Para ello, se llevan
a cabo diversas medidas de atencién a la diversidad que tratan de asegurar
una educacion no excluyente mediante el ajuste del modelo de ensefianza
a las caracteristicas especificas de estos alumnos y alumnas. Una de
estas medidas, ya en el tramo final de la educacién secundaria obligato-
ria (ESO), es el programa de diversificacién curricular. Se trata de una
medida pensada para alumnos/as que, habiendo repetido ya alguin curso,
presentan escasas posibilidades de acabar con éxito la etapa mediante la
via ordinaria. Frente a otras medidas destinadas al alumnado que rechaza
los estudios teoricos, el programa de diversificacién atiende a alumnos
y alumnas que si muestran cierto interés por acabar la etapa a pesar de
sus dificultades. Dicho programa consiste en la combinacién de varias
asignaturas en torno a dos grandes ambitos (el “cientifico-tecnolégico” y
el “sociolingiiistico”) que son impartidos por dos profesores a un grupo
de no mas de doce alumnos. Se consigue asi una reordenacion del curri-
culo (que se adapta al ritmo y necesidades del grupo) y una atencién mas
personalizada al contar con un grupo reducido y homogéneo durante la
mitad de la jornada semanal.?

El estudio al que hacemos referencia aqui recogia entrevistas biogra-
ficas de siete alumnos y alumnas de un instituto situado en una pequefia
poblacién rural espafiola, que formaban parte del programa de diversi-
ficacién curricular y se encontraban en su ultimo afio de escolarizacion,
con edades comprendidas entre los 16 y los 18 afios. Las entrevistas se

2 Actualmente el programa de diversificacién curricular se encuentra extinguido con
motivo de la polémica ley educativa sacada adelante por el gobierno conservador de
Espafia, a pesar de la oposicién del resto de los grupos politicos.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusao |

-
)
[o2]



enmarcaban en una actividad orientada al autoconocimiento para la orienta-
cién académica y profesional. Los alumnos y alumnas trataban de describir
con la ayuda del entrevistador su propia trayectoria escolar y, a partir de
esa reflexion, realizar proyecciones del futuro que facilitasen la toma de
decisiones vocacionales (RUBIO-JIMENEZ; GONZALEZ, 2018).

La seleccién de este grupo de alumnos y alumnas no responde al
deseo de presentar una muestra representativa de la poblacién escolar;
tampoco de la poblacion escolar con dificultades de aprendizaje. Se trata
mas bien de mostrar el desarrollo de determinados procesos psicosocia-
les desde un nivel microgenético a partir de la descripcién de ejemplos
particulares. En este sentido, Valsiner y Sato (2006) han propuesto un
modelo de muestreo que no trata de representar una poblacion, sino que
permite mas bien la observacion de la historia cultural de los casos selec-
cionados. Se trata de explorar, en la relacién entre sujetos y herramientas
mediadoras, las particularidades de cada caso. Sélo a partir de ahi pode-
mos inferir algunos de los modos en que se producen esas relaciones.

De esta manera, las trayectorias desarrolladas por estos estudiantes
no son ejemplos de un tipo general (como ocurre en los modelos que bus-
can describir el desarrollo o la maduracion), sino que se describen como
sistemas abiertos que pueden ser explorados desde su propia historia o
devenir. Nuestros/as participantes se encuentran en un momento similar
de sus vidas, que podemos describir por la superacién de la educacién
secundaria obligatoria y la necesidad de enfrentarse a una decisién voca-
cional. Dicho momento puede describirse como un punto de equifinalidad,
que se define como un estado coincidente de dos o0 mas trayectorias vitales
(SATO; YASUDA; KIDO; ARAKAWA; MIZOGUCHI; VALSINER,
2007). La equifinalidad hace referencia al hecho de que un mismo estado
social puede ser alcanzado a partir de condiciones iniciales diversas y a
través de diversas trayectorias temporales. Aunque no se puede prever cual
va a ser el curso de una vida, si podemos definir algunas situaciones por
las que la trayectoria vital de una persona va a pasar. El momento en que
se encuentran estos/as estudiantes supone, ademés, uno de esos momentos
decisivos en los que la persona se ve obligada a repensar aspectos funda-
mentales de su experiencia pasada y a sopesar sus posibilidades futuras.
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La identidad como producto discursivo

El discurso es una practica social, una forma de accién entre
personas que se organiza a partir del uso lingiiistico contextualizado
(CALSAMIGLIA; TUSON, 2001). Al hablar construimos piezas textua-
les orientadas a unos fines y ligadas estrechamente al contexto en que se
emiten. En el uso del lenguaje encontramos la tensién que se ha descrito
arriba entre lo comunal y lo idiosincratico: para resultar socialmente com-
prensible y verosimil, el discurso debe adoptar formas convencionales;
pero la apropiacion y uso de esas herramientas se hace desde una voz
particular en un contexto y con unos propositos particulares. En palabras
de Wertsch (1999, p. 128), todo discurso implica “apropiarse de las
palabras de otros y poblarlas con las propias intenciones”.

En una situacién de entrevista biografica como la descrita en la
introduccion de este capitulo, los y las participantes examinan su pasado,
con el objetivo no sélo de describirlo, sino también de explicarlo. Y la
persona que narra nunca es neutral: ya sea apropiandose de los valores
culturales dominantes o resistiéndose a ellos, intentara dar razones, jus-
tificar hechos, explicar incoherencias, etc.

Para entender la forma como la identidad se constituye a través del
lenguaje atenderemos a la nocion del yo dialdgico propuesta por Hermans
(2001). En ella se integran conceptos clasicos como la dialogicidad del
lingtiista Mijail Bajtin con postulados contemporaneos como la nocién
de posicionamiento descrita por Davies y Harré (1990). La dialogicidad
implica no sélo la interaccién lingiiistica entre dos personas, sino también
el hecho de que en una misma persona coexisten distintas voces que se
ponen en contacto (nos apropiamos de enunciados de otros).

Al ser descritos como inmanentes a las practicas discursivas, los
posicionamientos permiten continuamente la negociaciéon de nuevas
posiciones del agente. Esta nocion de posicionamiento resulta coherente
con el concepto de cultura que se ha planteado con anterioridad, pues
no se centra sélo en la reproduccién de modelos culturales (como hacia
la clasica nocion de “rol”), sino que sefiala mas bien el aspecto creativo
de la accién, capaz de renegociar los modelos mismos.
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Hermans (2001) propone una teoria basada en un yo mudiltiple y des-
centralizado cuya forma de articulacion ha de ser narrativa: por un lado, la
narracion biografica establece una continuidad del yo a lo largo del tiempo;
por otro, permite ofrecer una gran diversidad de posicionamientos del yo.

A través de la trama narrativa las multiples facetas del yo se combi-
nan e integran en torno a un sujeto que es su protagonista. Pero esa trama
— que es el elemento central del relato — no surge de la accién aislada y
autorreflexiva del sujeto, sino que es producto de una accién dialogica:
en el discurso, ademas del evidente didlogo con el entrevistador, se pone
constantemente de manifiesto la presencia del otro y sus posicionamientos.

Identidad narrativa

Dice Aristoteles (1981, p. 205) en su Magna moralia: “La contem-
placion directa de si mismo es imposible [...] Asi, pues, igual que cuando
deseamos contemplar nuestro propio rostro, lo vemos mirandonos en
un espejo, siempre que queremos ver nuestro caracter o personalidad,
podemos reconocerlos mirando en un amigo”.

El proceso de conocimiento de uno mismo es coincidente con el
conocimiento del otro. Tenemos conciencia de nosotros mismos porque
la tenemos de los demas y por el mismo procedimiento por el que cono-
cemos a los deméas (GONZALEZ, 2017). Esta conciencia de uno mismo
como otro s6lo es posible gracias a la mediacion que introducen los sig-
nos y, concretamente, gracias a la herramienta semi6tica por excelencia:
el lenguaje. Mediante el discurso autorreferencial, las personas constru-
yen y reconstruyen su identidad en torno a lo que Gergen y Gergen (1988
apud GERGEN, 2010) han denominado autonarraciones, haciendo asi
uso de la narrativa como un instrumento capaz de organizar los eventos
vividos y de construir sus significados. La imaginacién humana se pone
al servicio de una labor que implica la recreacién del pasado a la luz de
las intenciones presentes y las expectativas futuras, y “entonces la masa
cadtica de sucesos pasados emerge como un relato que puede ser contado,
porque tiene un comienzo y un final” (ARENDT, 1953/1999, p. 41).
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Es conocida la propuesta de Bruner (2009, 2012) segtin la cual
contamos con dos formas generales de organizar nuestro conocimiento
del mundo, una basada en la légica (es la utilizada por la ciencia para
conocer el mundo de los objetos, que es una realidad basada en la cau-
salidad) y otra basada en la narrativa (cuyo objeto es el mundo social,
una realidad cargada de intencionalidad y el libre albedrio). El medio
narrativo sera entonces clave para entender la construccion de la propia
identidad, pues permite imponer un orden en nuestro flujo de experiencias
y dotar de sentido a los acontecimientos sociales y personales. Aunque
los individuos tiendan a percibir su identidad como algo estable a lo largo
del tiempo, estas autonarraciones son reconstruidas continuamente para
adaptarse a nuevas necesidades, intereses o puntos de vista.

En una situacién de entrevista biografica como la de este estudio, los
participantes examinan su pasado con el objetivo no sélo de describirlo,
sino también de explicarlo.

Y es que, ademas de suponer una forma de asomarse al pasado,
las narraciones tienen un importante papel en la elaboracién de proyectos
vitales, lo que las hace especialmente interesantes en momentos como el que
viven los alumnos de este estudio. Las construcciones narrativas no sélo se
crean tomando la vida como referente, sino que acttian ellas mismas como
referentes para la vida futura. En este sentido, Bruner (2004) indica que hay
una doble via en la mimesis entre vida y narrativa, ya que la narracion imita a
la vida del mismo modo que la vida imita a la narracién. Las narraciones aqui
presentadas sirven por tanto como argumento para la planificacién del futuro.

Trayectorias de identificacién

Hemos visto la importancia de la narracién para organizar nuestra
experiencia. Para el fil6sofo de la historia White (1978), la principal
caracteristica de las narrativas es su capacidad de dotar a la realidad de
algo que no se da en ella: un sentido. En el caso de la narracién biogréfica,
este sentido surgirad conforme emerge una trayectoria del yo (GIDDENS,
1991) capaz de definir la propia identidad.
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Ya desde la psicologia, la nocion de trayectorias de identificacion ha
sido utilizada recientemente para explorar los procesos de identificacién liga-
dos a determinados contextos de actividad (POLMAN, 2010; WORTHAM,
2006). Describen el desarrollo de la identidad de una persona a lo largo de
su participacién en determinados escenarios y practicas, por lo que podemos
concebir las construcciones biograficas de nuestros participantes como des-
cripciones de sus propias trayectorias de identificacion dentro del contexto
de la educacion formal. Estas trayectorias emergen mediante la integracion
en una trama de distintos eventos o actuaciones de identificacion, entre
las cuales destacan fundamentalmente los posicionamientos. Como se ha
mencionado en el apartado anterior, el término posicionamiento (DAVIES;
HARRE, 1990) es usado en estudios sociales para superar las limitaciones
del concepto de rol: al presentarse como inmanentes a la practica discursiva,
los posicionamientos permiten la negociacién continua de nuevas posiciones
del agente. Es decir, no se trata de reproducciones de modelos culturales,
sino de la utilizacion flexible y adaptada de éstos.

Pero las personas no elaboran una tnica trayectoria de identifica-
cién, sino multiples trayectorias que incluso pueden competir o influirse
entre si. La emergencia de distintas trayectorias se relaciona con la
participacién en distintas comunidades de practica (WENGER, 2001;
WORTHAM, 2004, 2006). El centro educativo constituye una de ellas.
Como hemos visto en el punto anterior, estas trayectorias se van trazando
dialégicamente en la interaccion con los otros y en las relaciones que el
individuo establece entre pasado, presente y futuro (POLMAN, 2010),
permitiendo al individuo vincular psicolégicamente su desarrollo pré-
ximo con posibles identidades de un futuro mas lejano.

Un mecanismo psicoldgico que esta en la base de la elaboracion de
trayectorias de identificacion es la prolepsis (COLE, 2003), que se define
como la capacidad de representar el futuro como existente en el presente.
Por ejemplo, este es el mecanismo que lleva a padres y educadores a tratar a
los nifios y nifias en funcion de trayectorias deseadas o indeseadas que ima-
ginan para ellos y ellas. Se trata de un mecanismo que recuerda a la nocién
de causalidad figurativa descrita por White (2000) y que se refiere al hecho
de que es el narrador desde el presente el que elige atender a ciertos hechos
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del pasado como precedentes de la representacién actual (describiéndose asi
el presente como la consumacion del pasado). La descripcién de la propia
trayectoria vital supone entonces una construccion de significado que implica
frecuentes viajes en el tiempo, pues requiere acudir al pasado y al futuro para
otorgar sentido al presente. L.os cambios del pasado son signos con muiltiples
significados potenciales, y es la narracién de los mismos la que convierte
es0s signos en eventos, es decir, en productos narrativos coherentes.

En las trayectorias elaboradas por los alumnos y las alumnas de
nuestro estudio, resulta interesante analizar la prolepsis como mecanismo
de dotacion de sentido a los eventos pasados. En las distintas trayectorias
es posible identificar un punto final que sirve de punto de fuga desde el
cual es presentado e interpretado el resto de la informacién. Este punto
puede desplazarse en el tiempo en funcién del relato de que se trate.
A modo de ejemplo, en la figura 1, presentamos dos casos muy diferentes.

Figura 1: Esquemas de la trayectoria futura en dos de
nuestros participantes

RAMON MELANIA
- A) Peén agricola Formacién

S B) Millitar profesional de

o grado medio y
Q= > C) Formaci6n Profesional ™ posterioments de
. ] L D) Policia grado superior de
- Educacién Infantil

E) Bachillerato

“Primero tendria que estudiar Servicios

A) “Yo quiero hacer algo de provecho
porque el campo es un trabajo muy duro y ganas
miseria para lo que trabajas™.

B) “He pensado hasta em irme dl ejército,
que es algo que, pues mira, me llamaria, me llama
la atencién®.

C) “Mi hermano el mediano [...] se estaba
sacando um ciclo formativo de mecdnica [...] y no
pudo acabarloy tuvo que ir al campo, y por eso yo
también he dicho mira, you me lo quiero sacar”.

“...yo algo tengo que ser. Por ejemplo, habfa

um ciclo formativo de algo de deporte, [...] pero no,
eso no me llama la atencién™.

D) “...sacarme el bachillerato y hacer
oposiciones para policia”.

E) “... no me veo capaz yo de seguir
estudiando y sacar el bachiallerato”.

“Mi futuro, you quiero tener um futuro, yo
quiero ser... ademds, que no me gusta ningun ciclo
formativo, por eso sobre todo me voy a meter em
bachiller”.

Socioculturales y a la Comunidad, que es grado
medio, ¢sabes?, para poder acceder a Jardin de
infancia que es um grado Superior. Pero vaya que
me gustan las dos cosas”.

“y lo del tema de jardin de infdncia es
que los nifios me encantan, los nifios... yo veo un
nifio chico por la calle que no conozco de nada
y me acerco a decirle — Ay, qué bonito —, que me
gustan mucho los nifios, ;sabes?”.
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En los dos esquemas, la linea continua representa el tiempo irre-
versible del pasado que concluye en el momento presente desde el cual
emergen posibles trayectorias futuras (lineas discontinuas). Hemos sefia-
lado con un dvalo el punto en el que parece terminar cada relato y que da
sentido a los eventos relatados con anterioridad. En el caso de Ramoén,?
nos relata la historia de un mal estudiante que sufre un proceso de madu-
racién personal y decide implicarse en los estudios para alcanzar otras
metas. Su trayectoria se describe en funcion de un futuro muy cercano,
casi presente: la consecucién del titulo de la ESO. Las decisiones futuras
son un epilogo a la historia que, ademas, resultan muy inciertas por la
escasa madurez de su decisién. Por ejemplo, en un momento dice: “Estoy
como que se me echa el tiempo encima; quiero hacer algo, pero no sé
el qué”. Las opciones son variadas, pero poco definidas. La opcién del
campo existe sélo como posibilidad de fondo en caso de no llegar a hacer
otra cosa, y a lo largo de las entrevistas explora algunas posibilidades
vinculadas al mundo de la formacién profesional (mecanico, técnico de
actividades deportivas), de los cuerpos de seguridad (ejército, policia),
o la continuacién de estudios en el bachillerato.

Por su parte, Melania hace una proyeccion del futuro tan definida que
parece un relato ya sucedido. Para ella esta claro que pasara los proximos
afios estudiando primero un ciclo de grado medio y luego otro de grado
superior. El cierre de su trayectoria se sitia en un punto bastante alejado
en el futuro, y serd desde esa meta que se interpretan los eventos de su
trayectoria pasada y presente. Asi, por ejemplo, sus descripciones acerca
de su interés hacia el estudio y la forma como justifica las repeticiones de
curso (como veremos mas adelante), pero también algunas descripciones
de su propia personalidad. En una de las entrevistas, Melania expresa:
“yo veo un nifio chico por la calle que no conozco de nada y me acerco
a decirle ‘ay, qué bonito’; que me gustan mucho los nifios, ;sabes?”.

En la construccién de trayectorias de identificacién juega un impor-
tante papel la institucién educativa como contexto regulativo. Para Polman
(2010), las identidades son construidas y negociadas en estos contextos de

3 Los nombres usados son ficticios.
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actividad mediante el autoaplicacion de categorias compartidas y la ela-
boracioén de trayectorias relacionadas con las actividades tipicas de dicho
contexto. Asi, el entorno de aprendizaje y los vinculos con los profesores y
profesoras y los compafieros y compaiieras — crean una zona de desarrollo
proximo de identidad (POLMAN, 2010), que funciona de modo analogo
a las zonas de desarrollo préximo caracterizadas por Vigotski (1978).
Segun Polman (2010), en los contextos formativos aparecen actuaciones
que ofrecen significados para la propia identidad y que ayudan a configurar
también un cierto sentido de agencialidad. De este modo, las diferentes
experiencias formativas van sefialando potenciales trayectos vitales que
el individuo esta dispuesto a explorar.

Niveles de andlisis y modelos locales de identidad

Para el estudio de la identidad escolar como construccién dial6gica
ligada al contexto en que se desarrolla, puede resultar interesante distin-
guir distintos niveles de analisis. Generalmente estos niveles han sido
descritos como escalas temporales (timescales), lineas de desarrollo o
dominios genéticos. El enfoque sociocultural adopta asi la postura de
Vigotski, que planteaba la utilidad de atender al origen y transiciones
de las funciones mentales como principal método para comprenderlas.
En este sentido, se identifican tradicionalmente tres escalas:

+ nivel filogenético, relativo al desarrollo de las especies;

* nivel macrogenético o sociogenético, que hace referen-
cia a la evolucion de las culturas, es decir, al desarrollo
histérico de una sociedad;

» nivel ontogenético o del desarrollo de las personas;

* nivel microgenético, relacionado con la accién concreta
en situaciones concretas.

Posteriormente, Cole (1995) propuso un nuevo nivel, la mesogénesis,
que centra su atencion en determinados contextos de actividad, especifica-
mente a sistemas culturales locales de actividad. Se trataria de un dominio
intermedio que resulta especialmente relevante para la psicologia cultural,
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pues permite estudiar la actividad humana como practica mediada cultu-
ralmente; es un nivel mas abstracto que el de las tareas especificas y mas
concreto que el de las estructuras sociales. El nivel mesogenético hace
referencia a actividades situadas recurrentes, y nos permite estudiar los
procesos microgenéticos y ontogenéticos en relacién con los contextos en
que estos participan. Y es que el estudio de un fenémeno social requiere la
exploracion de las relaciones entre procesos ocurridos en distintas escalas
(LEMKE, 2000). Por ejemplo: en nuestro caso, los distintos actos de
identificacion llevados a cabo por los alumnos y alumnas para conformar
una imagen narrativa de si mismos/as (escala microgenética) deben estar
relacionados y en parte determinados por las estructuras macrogenéticas
(de tipo social e institucional) en que tienen lugar.

Si nos centramos en la forma como determinados significados cul-
turales son utilizados en la practica, un concepto que resulta ttil es el de
modelos de identidad. Estos son significados relacionados con determinado
tipo de persona o grupo que circulan en una sociedad (LEMKE, 2000;
MORTIMER; WORTHAM; ALLARD, 2010). Wortham (2006) ha llamado
la atencidn sobre el hecho de que, en los contextos reales, los modelos
de identidad de una cultura aparecen en versiones especificas o locales,
al estilo de lo que sucede con las variedades dialectales que especifican
los diferentes idiomas. Del mismo modo, aunque sea posible inferir la
existencia de modelos socio-histéricamente constituidos en una cultura,
éstos solo existen empiricamente en forma de modelos locales de identidad
asociados al contexto de practica en el que la persona se desenvuelve.

Estas versiones locales se dan a escala mesogenética, es decir, en
el ambito de una comunidad mas definida (un gremio profesional, una
institucion, una poblacién determinada). Los modelos locales se cons-
truyen a partir de modelos socio-histéricamente constituidos, pero no
son una mera reproduccion de éstos. De la misma manera, los modelos
locales emergen de los actos de identificacion que se dan en un contexto
determinado, pero no se reducen a éstos.

Las narrativas de los y las estudiantes dejan entrever algunos de estos
modelos locales de identidad escolar, como puede es el ser “buen o mal
estudiante”. Obviamente, ésta no es la unica categoria social relevante
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en sus discursos, pero interesa por varias razones. En primer lugar, se
trata de una categoria muy ligada a la cultura institucional escolar; esta
categoria describe en cierto modo el ajuste de los individuos a las exi-
gencias del contexto institucional de la educacién formal. Por otro lado,
también resulta una categoria clave en la construccion de la identidad
escolar de cada alumno/a, que tendra que enfrentarse a ella a través de
determinados posicionamientos personales.

Parece claro que entre los miembros de la comunidad escolar existen
las categorias de buen y mal estudiante como modelos que la persona
puede utilizar para describirse a si misma o a los demas. Pero este modelo
existente en la sociedad no es reproducido sin mas en todos los grupos
sociales. En el caso de los estudiantes de esta investigacion, que desa-
rrollan su vida en un entorno rural, la idea de mal estudiante esta ligada
a alguien que no tiene estudios y que por ello su futuro méas probable
serd el trabajo de peo6n agricola. Lo observamos, por ejemplo, cuando
Hassan nos cuenta los consejos de sus padres: “...me decian, que tienes
que estudiar, que si no vas a salir al campo a trabajar”. Este elemento
matiza o completa el modelo socio-histérico de mal estudiante, confor-
mando una versién local del mismo.

Si se sigue la légica del método genético antes descrito, podemos
diferenciar entre la sociogénesis (modelos generales de estudiante que se
van conformando a lo largo de la historia y que circulan en determinada
sociedad), la mesogénesis (modelos locales de estudiante que emergen en
las comunidades de practica en que la persona participa), la ontogénesis
(la trayectoria de identificacion de una persona en un periodo determinado),
y la microgénesis (acciones de identificacion mediante las cuales la persona
se posiciona de una determinada manera ante situaciones particulares).

"Buenos” y "malos” estudiantes
Las expresiones “bueno” y “malo” presentan dos connotaciones

diferentes pero relacionadas: una epistemolégica, vinculada a la forma
como lo social incide en la percepcién que tenemos de la realidad; la otra
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relacionada con las sanciones morales que la sociedad impone en funcién
de dichas categorias epistemolégicas.

En relacién con el primero de estos aspectos, la autoidentificacion
como buen o mal estudiante tiene que ver con la adecuacion de la propia
conducta a un modelo social preestablecido. Se entiende en el discurso
que un buen estudiante es quien se adecua a lo que se espera de alguien
dedicado al estudio. En la medida en que los propios actos se ajusten a
esa expectativa social, alguien podra identificarse con dicha categoria.
Pero un mal estudiante no es s6lo alguien que no se ajuste al modelo
ideal de buen estudiante, sino alguien que, al no hacerlo, se ajusta mas
bien al modelo opuesto, el de mal estudiante. De esta forma, las catego-
rias buen y mal estudiante presentan una regla hermenéutica que sirve
de herramienta para interpretar la conducta de los alumnos y alumnas
(PERRENOUD, 1990), obligando asi a una reduccién de lo complejo
en una categorizacién ambivalente: hay dos modelos opuestos que ocu-
pan todo el espectro y que constrifien la percepcion y descripcion de la
conducta obligandonos a situarla en una u otra orbita.

En los discursos de nuestros participantes, ser buen estudiante se
define generalmente por los resultados académicos o por su dedicacion
y esfuerzo. El término también se vincula con la aceptacion de las nor-
mas, entendiendo el mal comportamiento como la categoria contraria.
Por ejemplo, Ramén cuenta que “...me entretenia mucho, no estudiaba,
hasta me comportaba mal...”.

Pero como hemos indicado antes, esta funcién epistemologica de la
categoria “buen estudiante” interacciona con otra funciéon moral o valo-
rativa. A partir de la apropiacién y uso de estas categorias se desarrolla
una forma de presién social que empuja al individuo a valorar uno de los
modelos mientras se censura el otro. Ser buen estudiante es ser bueno
(moralmente bueno), ser mal estudiante es ser malo (moralmente malo).
Se da la circunstancia de que estos alumnos han tenido una historia acadé-
mica de dificil ajuste al modelo positivo, y encontramos algunas estrategias
que tratan de mitigar o eliminar el efecto de una autovaloracién negativa.

Una estrategia seria marcar lingiiisticamente el contexto especifico
en que el yo adopta un posicionamiento negativo, dejando claro que esta
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valoracién no se extiende al resto de la vida del individuo: Luis nos dice,
por ejemplo “...era malo en el colegio”; o Javier, que se autodefine como
un mal estudiante, aclara: “En la calle soy buena persona, me llevo bien
con todo el mundo...”.

Otra estrategia bastante habitual es hacer uso de la idea de maduracién
personal para, en los momentos mas actuales de la biografia, adoptar un
posicionamiento superior desde el que distanciarse del yo inmaduro del
pasado. Es lo que hace Ramén cuando nos cuenta “.. .pues hacia eso para no
aburrirme, para llamar la atencién mds que todo. Estaba muy mal hecho™.

Aunque en los datos de este nuestro estudio no contamos con ejem-
plos, otra forma de salvar este escollo valorativo puede ser mediante una
estrategia grupal consistente en la subversion del sistema de valores hege-
monico (ver el trabajo pionero de Coleman, 1960). Dentro de las culturas
institucionales pueden darse subculturas que, tomando el espacio sim-
bolico general como recurso, generen versiones locales mas adecuadas
a sus intereses y necesidades. No es extrafio entonces que determinados
grupos de alumnos con escasa valoracién académica relaten sus propias
conductas disruptivas a modo de hazafias o logros que pueden resultar
altamente valoradas entre su grupo.

En el caso de nuestra muestra, y a pesar de tratarse de alumnos y
alumnas con un itinerario formativo plagado de dificultades, todos/as
(excepto uno) se autodescriben en la actualidad como buenos estudian-
tes. Pero en estas paginas se ha insistido en el hecho de que la identidad
no es un logro estable y coherente, sino que su naturaleza es mas bien
flexible, compleja y renegociada. Aunque podamos decir que un alumno
o alumna se considera (o es considerado por los demés) como un buen/a
estudiante en general, lo cierto es que a un nivel mas micro (es decir,
atendiendo a los diversos posicionamientos concretos que va adoptando
a lo largo de su trayectoria de identificacién), su relacion con la categoria
buen/mal estudiante sera mas compleja y variable. Un ejemplo claro es
la trayectoria de Luis (figura 2), en cuya trayectoria se observa como se
identifica alternativamente con los modelos de buen o mal estudiante
seguin el momento biografico que esté relatando.
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Figura 2: Analisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Luis

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: LUIS)

La linea central representa la secuencia temporal. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior ejemplos
de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.

8 “...eramalo en el colegio”. ||*...luegoya “...era malisimo | “...recuperéun “Entré en tercero de
g “Bug, era un perro, pues Z’r:pfcé asacarlo | estudiando y t:;ia montdn”. dl.verSIflr.;aadn y no suspend/
% como todos; en cuarto es n es: r:o 30rendla | wyp o contestaba | M19UM3"
% cuando mds empeoré™. “Todo bien, nana’. todo el rato; [el “Soy el uinico que las ha
g “Le tenia tanta mania al ;suspendla t:{guna, ‘ d m::[: profesor] hat;la aprobado todas".
o imaestro que ya no hacfa peroyaestd. a' aptabayo unas preguntas y “...segtin los demds, [soy]
o N bien". o le contestaba”. -

nada’, buen estudiante”.

Mal estudiante Buen estudiant Mal lie Buen estudiant Buen
presente >
v v ¥
Inicia la Repite el quarto curso Repite el primer curso
8 escolarizacién de primaria de secundaria
'E v \ A
w Enfrentamientos con el Deja el colegio y entra en Entra en el programa de
w maestro de 4° curso. el instituto. Problemas de diversificacion curricular (3° ESO).
adaptacién al centro.
“...un maestro me tenia “Puedes hacerlo todo mds tranquilo, te
maniay todo eso”. “...maestros que entraban y ayudan en todo... un lujo”.
salian todo el ratoy... no me
“...iba siempre a por mi". acostumbraba yo a eso”.

Como vemos en la figura 2, la naturaleza narrativa de la identidad
permite mantener la coherencia del relato a pesar de variar con frecuencia
su adscripcion a una u otra categoria.

También podemos entrever en las descripciones de nuestros narra-
dores una funcién estratégica dentro del contexto en que es generado
el relato. Recordemos que en nuestros datos se trata de estudiantes a
punto de culminar la educacién obligatoria y que se enfrentan a la nece-
sidad de decidir su futuro. La imagen del futuro deseable (su objetivo
personal) aporta cierta direccionalidad a la trayectoria, de forma que
los distintos eventos tienden a ser construidos en funcién del marco
interpretativo que este fin u objetivo sefiala; lo que es evidentemente un
ejemplo de prolepsis.

Por ejemplo, en el caso de Melania (figura 3), sabemos que su interés
en el futuro es continuar estudiando para poder acceder a un titulo supe-
rior. Quizas por este motivo los pasajes en que se adscribe a la categoria
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“buena estudiante” resultan naturales en el relato, mientras que aquellos
momentos en que se autodefine como “mala estudiante” parecen requerir
una explicacion o justificacion.

Figura 3: Analisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Melania

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: MELANIA)

La linea central rep la secuencia temporal. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior ejemplos
de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.

“En la escuela estudiaba “Bien, lo que pasa es que turve un afio ahl
%]
[e] muchf), amime gustaba més... mas malillo, pero bien, yo siempre he
'E estudiar, me gustaba sentarme ) B
i} estudiado un montdn”. Y
s en lamesay ponerme a . i i "...los peores momentos fueron
% estudiar”. *...aflojé un poco y... como que lo dejaba en sexto, cuando, la primera vez
[¢} pasar, que lo dejaba pasar, pero en verdad a )
o Isi b +ado estud . que repeti, y en primero. Pero
§ --.yoestudiaba, yo era m s’el:vpre meha glus oes larby eso’. despuss, las notas, yo siempre suelo
i o te junte
feliz ctl)n'unna goma, un papel /a gente con la que me juntaba no le sacar, he solido sacar buenas nofas”
yunldpiz’. gustaba estudiar y, pues eso, influye mucho™.
Buena estudiante Mala estudiante (externamente) / Buena Buena estudiante
estudiante (en esencia)
presente >
v v v
Inicia la Repite el sexto Repite el primer
8 escolarizacién curso de curso de secundaria
'E primaria v
g Entra en el programa de diversificacién curricular
w

(3°ESO)

“Lo mejor que me ha pasado en todos los arios que
llevo de colegio y de instituto”.

“...y en «divers siempre estdn ahf para ayudarte™.

Las descripciones que hace de los momentos en que sus resultados
académicos eran claramente negativos dejan claro que se trata de una
situacion circunstancial y pasajera, siendo su naturaleza personal mas
profunda la de una “buena estudiante”.

En el caso de Javier (figura 4), sin embargo, encontramos una situa-
cion invertida. Javier se describe a si mismo como un mal estudiante de
una manera consistente. De modo que, al igual que en la trayectoria de
Melania parecia necesario justificar los momentos de mal rendimiento,
en la de Javier es el buen rendimiento el que resulta inesperado y requiere
de una aclaracion.
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Figura 4: Andlisis del uso de las categorias buen/mal estudiante
en la trayectoria de Javier

AUTO-DESCRIPCION EN FUNCION DE LAS CATEGORIAS BUEN Y MAL ESTUDIANTE A TRAVES DEL TIEMPO
(PARTICIPANTE: JAVIER)

La linea central rep la i poral. Bajo ella se reflejan algunos eventos relevantes y en la parte superior
ejemplos de posicionamientos relativos a las categorfas buen/mal estudiante.
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amigo mfo y ya, todo porella, a lomejor no arrepentido de haber entrado”.
peor-. fuera estado todavia nien

tercero”.

Como vemos, la entrada de Javier en el instituto fue positiva y supero el
primer curso. Pero esa circunstancia es descrita como resultado de una agen-
cialidad externa a si mismo, como el efecto de la influencia de una profesora
sin la cual su desarrollo habria sido el propio de un mal estudiante. En esta
trayectoria también podemos vislumbrar un elemento estratégico o justifica-
torio del narrador. Javier es el tinico alumno del grupo que entrevistamos que
mostraba una tendencia clara a no continuar estudiando. Teniendo en cuenta
que el logro del titulo de la ESO es percibido en su entorno como una oportu-
nidad para realizar otros estudios superiores, su decision resulta poco adecuada
en funcién de sus logros. Al describirse como un estudiante fracasado que sélo
avanza a duras penas gracias al esfuerzo de quienes le apoyan, el narrador
logra establecer cierta coherencia entre su trayectoria y su decisiéon vocacional.
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Conclusiones

Alo largo de este texto hemos intentado mostrar, en el contexto de la
educacion formal, el desarrollo de trayectorias de identificacion de alumnos
y alumnas con dificultades de aprendizaje que han logrado sobreponerse
a ellas y se encuentran en un momento decisivo de su historia académica.

Los conceptos de identidad narrativa, dialogismo y posicionamiento se
han reubicado para ser analizados en término de trayectorias de identificacién
y modelos locales de identificacién. Por medio de una argumentacion tedrica
se ha conceptualizado a las trayectorias de identificaciéon como el resultado
del transito personal por practicas institucionalizadas de educacion formal.

De este modo, los desarrollos teéricos de la psicologia cultural se
han nutrido de otras aportaciones.

Los andlisis de las trayectorias escolares y de identificacion de estu-
diantes que han tenido dificultades de aprendizaje durante la escolari-
zacion obligatoria ha permitido vincular los desarrollos teéricos con
modelos de andlisis en un nivel mesogenético. El uso de representaciones
graficas es un intento por mostrar visualmente las diferentes tempora-
lidades que aparecen cuando los y las estudiantes narran sus historias
escolares. También de representar los puntos centrales en las trayectorias
y sus proyecciones hacia el futuro.

Por ultimo, el trabajo pretender realizar un aportacion al estudio del
fracaso escolar, o mejor, al estudio de las trayectorias de quienes son
definidos y/o se definen como buenos o malos estudiantes.

El estudio ha permitido reconocer que éstas son categorias cons-
truidas mediante diferentes discursos y précticas institucionales que no
funcionan de modo univoco en los modos en que los y las estudiantes
se van definiendo a si mismos/as. Es por ello que se propone incorporar
siempre las voces de los y las adolescentes en los estudios y en las poli-
ticas que se establezcan sobre las dificultades de aprendizaje.
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Capitulo 6

Jovens com diagnéstico de DI no
Ensino Médio: breves reflexoes

Kdtia Rosa Azevedo

Por influéncia de diretrizes internacionais e nacionais — com destaque
especial para a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
e para a recente Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015) —, os alunos
com deficiéncia intelectual (DI) constituem atualmente o maior grupo
entre todas as deficiéncias atendidas nas escolas regulares de Brasilia-DF
(BRASIL, 2016). Contrastando com esse incremento de matriculas, verifi-
ca-se uma omissao no contexto da legislacio (CARVALHO, 2006) e uma
escassa discussdo no ambito dos debates e da literatura sobre possibilidades
educacionais para jovens com DI, sobretudo no segmento de Ensino Médio.
No levantamento realizado por Sposito e Galvao (2009), por exemplo,
constata-se que apenas 3,4% das pesquisas em nivel de pds-graduacao
em Educagdo estdo relacionadas a educacdo de jovens com deficiéncia.

Em estudo realizado no estado da Califérnia, Downing (2005) relata
que, apesar de os estudos comparativos declararem que a Educagao Inclu-
siva oferece resultados mais positivos para estudantes com diagnéstico
de DI que as escolas especiais, poucos estudantes com deficiéncia inte-
lectual mais severa experienciam ambientes inclusivos, um fato que se
torna particularmente evidente no nivel de Ensino Médio.

No Brasil, esse cendrio converge para o fato de que — a despeito do
crescente incremento no nimero de matriculas de alunos com diagnéstico
de DI nas séries iniciais das escolas regulares — a educacdo da maior
parte dos jovens com deficiéncia intelectual ainda é responsabilidade de



escolas exclusivamente especiais, ligadas a institui¢des especiais privadas
de carater filantrépico (CARVALHO, 2006), ou das classes especiais,
e até do segmento da Educacao de Jovens e Adultos (EJA interventivo),
0 que concorre para uma representacao da situacao educacional dessa
populacdo como uma questdo pertinente apenas a Educacgdo Especial,
desvinculada da educagdo comum.

Entendemos que cada tempo escolar, cada nivel e cada modalidade
de ensino representam um desafio inico para inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais. Por conseguinte, os estudantes
com deficiéncia intelectual que conseguiram acesso ao Ensino Médio,
em turmas regulares, estdo em posicdao de destaque, mas as demandas
advindas da inclusdo desse grupo geracional, nesses niveis mais elevados
de ensino, tém suas particularidades, inclusive em funcdo da fase do ciclo
de vida que vivenciam, e por isso devem ser pensadas como uma etapa
singular e diferenciada das demais.

Vale esclarecer ainda que, ndo obstante o Ensino Médio constituir
uma etapa da escolarizagdo que coincide com periodos da vida dos jovens,
geralmente entre 14 e 18 anos, parte dos estudantes desse segmento nao se
encontra exclusivamente dentro dessa faixa etaria, o que faz com que a for-
magcdo em nivel médio também coincida com outros periodos da juventude
ou até mesmo com a vida adulta (WELLER, 2014). Essa é uma situagdo
comum entre jovens com diagnoéstico de DI que fazem jus a adaptacdo
curricular de grande porte, representada pela adaptacdo de temporalidade.
Nessa modalidade de adaptacao ha ajustes no tempo de permanéncia de
um aluno de uma série para outra, resultando numa caminhada pedagogica
que pode vir a alcancar o periodo de vida adulta.

O conceito juventude é um desafio posto para a psicologia e para
a sociologia, mas essa complexidade é ainda maior quando se trata de
jovens com diagndstico de deficiéncia intelectual cuja escolarizacao
atingiu niveis mais elevados. As representacdes que circulam ainda
hoje sobre os jovens nos levam a produzir uma imagem de juventude
como uma transicdo, passagem; o jovem como um “vir a ser” adulto.
A tendéncia, de acordo com Carrano (2014), é enxergar a juventude
pela falta, o jovem é o que ainda ndo chegou a ser. Nega-se, assim,
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o presente vivido; o jovem é entendido como um pré-adulto, destituido
de sua identidade no presente, em funcdo da imagem projetada para ele
no futuro. Essa imagem convive com a ideia de que a juventude é um
tempo de vida por si s6 problematico. Enxergar o jovem pela ética do
problema, assim como associar todo jovem com diagnostico de DI a ideia
de “menoridade perene” (DIAS; LOPES DE OLIVEIRA, 2013, p. 169),
é reduzir a complexidade desse momento da vida.

Dayrell e Carrano (2014) argumentam que os conceitos de adoles-
céncia e juventude correspondem a uma construgao social, histérica,
cultural e relacional que, por meio das diferentes épocas e processos
histéricos e sociais, foram adquirindo denotagdes e delimitacées dife-
rentes. A despeito de considerarem a juventude como um periodo da
vida com alguma unidade, os autores destacam a relevancia das diferen-
ciacdes internas relacionadas ao desenvolvimento fisiolégico, psiquico
e social dos sujeitos nos diferentes estagios desse momento da vida.
Depreende-se dai que, nesse longo intervalo que constitui a juventude,
ha aspectos comuns e particularidades que precisam ser ressaltados.
Estamos dizendo com isso que, de um lado, hd um carater universal,
dado pelas transformac6es do individuo numa determinada faixa etéria;
de outro, ha diferentes construcoes historicas e sociais relacionadas a esse
tempo/ciclo da vida. Por conseguinte, os sentidos que se atribuem a essa
fase da vida, a posicdo social dos jovens e o tratamento que lhes é dado
pela sociedade ganham contornos particulares em contextos histéricos,
sociais e culturais distintos.

Dayrell e Carrano (2014) esclarecem que a entrada na juventude se
faz pela fase da adolescéncia e é marcada por transformacdes biol4gicas,
psicolégicas e de insercdo social. E nessa fase que o corpo esta pronto
para gerar filhos, em que a pessoa sinaliza para uma menor necessidade
de protecdo por parte da familia e comeca a assumir responsabilidades,
a buscar a independéncia. O mesmo nao pode ser dito em relacdo a
culminancia do processo que se da com a passagem para a vida adulta.
Isso porque se encontra cada vez mais fluida e indeterminada, fazendo
com que os proprios marcadores de passagem para a adultez (terminar
os estudos, trabalhar, casar, ter a prépria casa e ter filhos) ocorram sem
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uma sequéncia légica previsivel, ou mesmo ndo ocorram com o0 avangar
da idade, caso dos individuos que vivem em uma eterna juventude.
Conforme Madeira (2006, p. 139), até os anos 1970, entendia-se
que os acontecimentos definidores dos estagios da vida obedeciam a
determinada sequéncia, assegurando a maioria das pessoas uma dose de
previsibilidade, de forma que era possivel antecipar que,

[...] ap6s uma infancia dedicada a desenvolver a socia-
bilidade, com ampla dependéncia em relagdo aos pais,
atingia-se, em torno dos 15 anos, a adolescéncia — mar-
cada por uma espécie de autonomia relativa, pela busca
de mecanismos de rompimento com os lagos de fami-
lia e pela busca da propria identidade. Entre os 18 e os
25 anos — numa categoria que genericamente passou a
chamar-se juventude —, a expectativa era de que aquele
jovem completasse sua busca e seu periodo exploratério,
amadurecendo para entrar na vida adulta. A partir desse
periodo, numa certa ordem, uma série de acontecimentos
balizava sua existéncia: o primeiro emprego, o casamento,
o primeiro filho, o ninho vazio, a aposentadoria e a viuvez,
até a chegada da morte.

Contudo, a partir dos anos 1980, os balizadores das normas de infan-
cia, juventude e vida adulta comegaram a perder a nitidez, na sua fusdao com
as diferentes categorias etarias e, simultaneamente, 0os comportamentos
ndo convencionais passaram a ser cada vez mais aceitos pela sociedade
(MADEIRA, 2006). A infancia se encurta, a adolescéncia se estende,
e torna-se comum que o amadurecimento e a passagem para a vida adulta
acontecam somente quando o jovem sente seguranca na sua insercao no
mercado de trabalho. Essa situacdo tende a ocorrer depois dos 30 anos.
Nessa ordem, a juventude constitui um momento determinado, mas que
ndo se reduz a uma passagem. Ela assume uma importancia em si mesma
como um momento de exercicio de inser¢do social. Nela, o individuo vai
se descobrindo e descortinando as possibilidades em todas as instancias
de sua vida, desde a dimensao afetiva até a profissional.
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Sob essa otica, avaliamos que, para o jovem com deficiéncia inte-
lectual, o sentido de juventude também ganha contornos singulares e,
ndo obstante algumas teorias criadas pelo senso comum abordarem a
juventude da pessoa com DI dentro de uma matriz cultural na qual as
significacdes sobre ser jovem sdo forjadas no modo de viver infantil,
esses sujeitos, com suas especificidades, integram a condi¢do de ser
humano jovem como outro qualquer. Portanto, também podem vir a
experimentar um momento de exercicio de insercao social sem estagios
e comportamentos previsiveis.

Para Dayrrel e Carrano (2014), as distintas condicGes sociais (origem
de classe e cor da pele); a diversidade cultural (identidades culturais e
religiosas, diferentes valores familiares); a diversidade de género (hete-
rossexualidade, homossexualidade, transexualidade); e as diferencas terri-
toriais se articulam para a constituicao dos diferentes modos de vivenciar
a juventude. Logo, mesmo para os que compartilham uma base biolégica
semelhante, as varias etapas do desenvolvimento sdo categorias marcadas
culturalmente, o que nos leva a compreender o processo constitutivo da
adolescéncia/juventude — para o jovem com rebaixamento cognitivo ou
ndo —, como implicado nas trocas simbolicas e nas significacGes atri-
buidas pelos sujeitos, e ndo somente a partir das marcagdes bioldgicas.

Além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condi¢des
de acesso aos bens econémicos, educacionais e culturais, a juventude é
uma categoria dindmica. Ela é transformada no contexto das mutacdes
sociais que ocorrem ao longo da histéria. E por isso que, na literatura
recente, é consenso dizer que ndo ha tanto uma juventude, e sim juventu-
des, ou seja, jovens enquanto sujeitos que a experimentam e respondem a
partir de determinado contexto sociocultural em que se inserem e, assim,
elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que os
autores (2014) enfatizam a nocdo de juventudes, no plural, para mostrar
a diversidade existente dos modos de ser jovem.

Dentre esses varios modos de ser jovem, estdo os jovens que, em seu
processo de desenvolvimento, lidam com os efeitos do diagnostico de
deficiéncia intelectual recebido na infancia. A nog¢do de juventude para
eles também deve ser pensada de maneira plural. Nessa mesma linha de
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entendimento, Quapper (2001) ressalta que as singularidades ou peculia-
ridades de grupos ou individuos jovens devem ser reconhecidas para que
ndo haja uma objetivacdo invisibilizante. Tal invisibilizacdo decorre da
transformacao da juventude em um problema ou categoria estigmatizada,
sobre a qual recai a ideia de periculosidade e conflitos. Ou seja, anula-se
o0 que hé de singular no sujeito em favor de uma nomeacgdo generalizante.
Nesse enquadre invisibilizante, jovens com deficiéncia intelectual sdo
categorizados, por vezes, como agressivos, explosivos ou passivos.
Sobre essa reducdo invisibilizante, Downing (2005) alerta que reco-
nhecer as diferencas é condicdo necessaria a todo processo de inclu-
sdo. No artigo intitulado Inclusive education for high school students
with severe intellectual disabilities: supporting communication, o autor
explica que alguns estudantes de Ensino Médio com deficiéncia inte-
lectual que ndo tiveram acesso a estratégias efetivas de comunicagdo ao
longo de suas vidas académicas exibem comportamentos que demons-
tram suas frustragdes por nao serem capazes de comunicar efetivamente
aquilo que desejam. Nesses casos, 0s jovens podem ser enquadrados na
categoria agressivo e destrutivo sem que nenhuma razdo aparente seja
reconhecida. De acordo com a autora (2005), o fato de experimentarem
durante anos a impossibilidade de comunicar efetivamente aquilo que
sentem pode realmente gerar raiva e atitudes de explosdo que, na pers-
pectiva do observador, é vista como irracional. Por essa mesma lacuna
na habilidade comunicacional, esclarece Downing (2005), outros estu-
dantes com DI desistem de tentar comunicar aquilo que desejam e caem
na passividade do desamparo aprendido. Esses estudantes aparentam ser
reservados, pouco comunicativos, com interesses limitados, quando,
na verdade, eles simplesmente pararam de tentar tornar seus pensamen-
tos conhecidos, e 0 desanimo e a resignacao passiva se tornam a unica
opcdo. Em contrapartida, é importante salientar, de acordo com a autora,
que, independentemente da idade, nunca é tarde demais para desenvolver
as habilidades comunicacionais da pessoa com deficiéncia intelectual.
Muitas sdo as possiveis mudangas de trajetorias no curso de vida
humano. A natureza bioldgica oferece condic¢oes basicas para o desen-
volvimento, mas é a partir da cultura, em interacdo com os aspectos
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subjetivos do sujeito, que emergirdo processos psicolégicos préoprios
do ser humano em seus diferentes momentos de vida (DIAS, 2014).
Assim, ndo se podem prever ou designar caracteristicas universais de
desenvolvimento para jovens com diagndstico de DI, visto que, no curso
de suas vidas, diferentes vivéncias permeadas por intimeras circunstan-
cias acontecerdo, exigindo que se reflita sobre aspectos socioecondmicos,
étnicos, religiosos, escolares, entre outros.

O estudo realizado por Dias (2014) reforca a ideia de que é preciso
considerar prioritariamente a diversidade de situacdes que se apresentam
na cotidianidade social de cada jovem. Nesse estudo, a autora busca com-
preender o desenvolvimento de pessoas com diagnéstico de DI e inves-
tiga as relacdes mutuas entre o diagnostico e o avango na escolarizacao.
Alvaro foi um dos sujeitos sobre o qual a autora aprofundou suas anélises.
Ela apresenta a trajetéria de desenvolvimento e a constitui¢do dindmica
de self de Alvaro, que tem o diagnéstico indicando deficiéncia intelec-
tual e evidencia conhecimento desse diagnéstico. Alvaro é um jovem de
30 anos de idade, morador do Distrito Federal. Nesse estudo, a autora
aborda as narrativas de si em dois momentos da trajetéria de Alvaro
(tempo I e tempo II), com uma distancia temporal de nove anos entre
elas. Essa temporalidade possibilitou observar continuidades e transicdes,
propiciando uma visao longitudinal do caso. Os resultados sugerem que
alguns acontecimentos ocorridos na trajetéria de Alvaro — o encontro com
professores comprometidos, o exemplo positivo da trajetéria académica
da irm3, o incentivo dos pais, entre outros — tenham funcionado como
linhas de clivagem que possibilitaram vivéncias também encontradas
entre jovens adultos sem diagnostico de deficiéncia. A fusdo entre esses
aspectos contribuiu para que esse jovem trilhasse caminhos diferentes dos
que tendem a ser culturalmente construidos para aqueles com diagndstico
de DI. Por conseguinte, Alvaro, a despeito do diagnéstico de DI,

[...] demonstra posicionamentos compativeis com os adul-
tos de nossa cultura, ndo porque siga processos apenas
normativos, mas em funcdo da postura com a qual lida com
os acontecimentos cotidianos de modo reflexivo, capaz de
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fazer escolhas com responsabilidade [...] E se, de um lado,
apresenta dificuldade em lidar com algumas situacdes de
vida, por outro, seu senso critico o coloca diante de alter-
nativas praticas, deixando espago para que novas sinteses
ocorram (DIAS, 2014, p. 153).

A autora (2014) constata que as experiéncias pessoais construidas a
partir de diferentes eventos biograficos redimensionaram as trajetérias de
vida do jovem Alvaro, evidenciando que o desenvolvimento é processo
ndo linear. O estudo destaca “as possibilidades de sucesso, de transicoes
de desenvolvimento e trajetdrias alternativas, em lugar das tradicionais
énfases nas dificuldades causadas pela deficiéncia” (DIAS, 2014, p. 157).
Nessa perspectiva, a autora evidencia que, para Alvaro, a conclusio do
Ensino Médio funcionou como um dos elementos mediadores dos proces-
sos de desenvolvimento adulto, segundo trajetérias em que a deficiéncia
intelectual nao figurou como central. Outros estudos também deixam
entrever que o diagndstico de DI ndo é impeditivo para uma trajetéria
de desenvolvimento e que é a partir da cultura em interacdo com os
aspectos subjetivos que emergirdo processos psicolégicos proprios do
ser humano jovem.

Em sua dissertacdo intitulada Questdes Invisiveis e as Histdrias Con-
tadas por Jovens: deficiéncia intelectual e vulnerabilidade, Sodelli (2010)
teve como objetivo investigar os aspectos que contribuem para a vulnera-
bilidade de jovens com DI ao HIV/Aids. A autora constata que os jovens
com DI de uma escola de Ensino Médio relatam experiéncias cotidianas
muito préximas as dos jovens sem a deficiéncia e que, embora a deficiéncia
intelectual apareca como um dos elementos de vulnerabilidade, esse nao
é o fator determinante. A vulnerabilidade estaria muito mais relacionada
ao ambito social, em decorréncia da caréncia de espagos sistematicos de
educacdo preventiva do que da sexualidade do jovem por si sé.

Guhur (2007), nessa mesma linha de entendimento, desenvolveu a
pesquisa intitulada A manifestacdo da afetividade em sujeitos jovens e
adultos com deficiéncia mental e verificou que ao contrario do que se
supde comumente em relacdo a capacidade comunicativa de pessoas com
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deficiéncia intelectual, cujo discurso é considerado como incoerente e
como pouco capaz de articular-se num dialogo, os sujeitos da pesquisa
por ele desenvolvida se constituiram como interlocutores atentos, ati-
vos e expressivos, capazes de compartilhar os sentidos pretendidos nas
interacGes com seus pares.

Também reconhecendo e legitimando o jovem com DI enquanto
interlocutor expressivo e capaz de produzir sentido, o estudo realizado
por Voltrone e Mendes (2011) sobre a percepcao de jovens com DI
matriculados na classe comum e egressos de classe especial, sobre suas
matriculas na classe especial e comum, indica que esses alunos, apesar
da experiéncia positiva na classe/escola especial, tém preferéncia pela
matricula na classe comum.

Ainda sobre os estudos que identificam aspectos prospectivos na
trajetoria de jovens com DI, Maffezol e Gées (2009) relatam que os
enunciados oriundos das narrativas desses jovens ora condizem com a
postura de um ser jovem-adulto, inclusive indicando reflexividade sobre
o cotidiano, ora correspondem a um interlocutor infantil e ingénuo, dei-
xando entrever os efeitos da acdo social minimalista e subestimadora.
Os autores reforcam o que foi dito anteriormente sobre o inacabamento de
um sujeito que é histérica e culturalmente situado e constituido, ou seja,
nesse estudo, os autores entendem que as narrativas dos jovens corres-
pondem as vozes do grupo social a que pertencem. Sdo, portanto, ecos
de justificativas e assercdes que remetem, por um lado, as possibilidades
de desenvolvimento e, por outro, estdo carregadas de mitos para camuflar
e explicar o ndo desenvolvimento, a ndo insercao e a nao oportunizagao.

Apresentando achados que destacam a ideia de que as limitacdes
organicas se acentuam em funcdo da auséncia de interagdes sociais nas
quais o jovem com DI seja reconhecido enquanto sujeito legitimo, Ango-
nese, Boueri e Schmidt (2015), em estudo realizado com 21 jovens com
DI recrutados em uma escola especial, sustentam que a concepgdo que
os jovens tinham a respeito de sua prépria (suposta) deficiéncia estava
vinculada a dificuldades encontradas em suas historias escolares, sendo
a escola o local de descoberta da deficiéncia, revelada quando surgiram
as dificuldades em aprender contetidos académicos. Ou seja, os dados
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apresentados mostram que a escola teve um papel decisivo na identifi-
cacdo da condicdo de deficiéncia de todos os participantes da pesquisa,
contribuindo claramente para que eles se descrevessem como lentos,
atrasados, incapazes ou com dificuldades de aprender.

E quando os Outros ascendem ao Ensino Médio...

Nosso entendimento reside na ideia de que “a escola de Ensino
Meédio é a escola do jovem com corpo, emocoes, inteligéncia e projetos
de vida” (CARNEIRO, 2012, p. 249). Estamos dizendo com isso que o
Ensino Médio [...]

[...] ndo é apenas uma etapa de formagao intelectual-cognitiva,
mas também um momento de construgdo de identidades e de
pertencimento a grupos distintos, de elaboracado de projetos
de vida, ainda que as condig¢des e os percursos dos jovens
sejam bastante distintos. E uma fase de ruptura e de cons-
trucdo. Os jovens ndo estdo apenas aprendendo Matematica,
Geografia, Fisica, entre outras disciplinas. Nao é apenas
um saber externo, objetivo, sistematico que importa nesse
momento. E também um periodo de muiltiplos questionamen-
tos, de constituicdo de um saber sobre si, de busca de sentidos,
de construgdo da identidade geracional, sexual, de género,
étnico-racial, dentre outras (WELLER, 2014, p. 149).

Tudo isso também se aplica aos jovens com diagnostico de deficiéncia
intelectual inseridos nesse segmento de ensino. No entanto, as representa-
¢Oes sociais construidas sobre cada tempo escolar sdo diversas. A Educa-
¢do Infantil, por exemplo, é concebida como tempo flexivel, indefinido,
reinventavel, tal como a imagem que se tem da infancia. As séries/anos
iniciais da educagdo fundamental ainda tentam incorporar essa imagem
flexivel, mas, a medida que se avanca para os ultimos anos, para os tempos
da adolescéncia, a rigidez escolar aumenta (KRAWCZYK, 2014). O Ensino
Médio carrega a representacao de um nivel escolar mais rigido em fungao
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de seu papel de preparar para o ensino superior para o vestibular/Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e para o trabalho. Krawczyk (2014)
ressalta que essa énfase na funcdo de preparacdo levou o Ensino Médio e
a docéncia nesse nivel a um lugar indecifravel, sem identidade, porquanto
responde as referéncias das demandas de um nivel superior cada vez mais
hierarquizado e atrelado as demandas do mercado de fungdes sofisticadas.

Sendo assim, o jovem estudante de Ensino Médio é pensado como
se estivesse em treinamento, como aspirante ao ensino superior. Carrano
(2014) argumenta que os professores desse segmento vivem um dilema:
por um lado, sdo impelidos pelos préprios jovens a vé-los em suas con-
cretudes e complexidades e garantir-lhes o direito a formagao especifica
de seu tempo; por outro, sdo forcados a serem eficientes na preparagao
para outros tempos, outros niveis escolares a que apenas uma percenta-
gem limitada terd acesso.

Nessa linha de entendimento, Arroyo (2014) promove uma discus-
sdo fecunda sobre as novas Diretrizes Curriculares da Educacdo Média
e a chegada dos Outros, jovens populares educandos destinatarios
dessa educacdo publica média. De acordo com o autor, Outros jovens
educandos chegam hoje a essa educacdo média, e com a chegada dos
Outros — entre eles destacam-se os jovens com diagndstico de deficién-
cia intelectual — a educacdo média, os curriculos, os conhecimentos e
as didaticas, o que ensinar e aprender tém tido énfases diferenciadas.
Ou seja, a educagdo publica média tem agora de reconhecer e responder
a “heterogeneidade e pluralidade de condic¢des, aos multiplos interesses e
aspiracoes dos estudantes, com suas especificidades etérias, sociais, cul-
turais, e de desenvolvimento” (BRASIL, 2012, p. 6). Um reconhecimento
nada facil em uma tradi¢do curricular que se pautou pela homogeneidade.

Arroyo (2014) destaca que esses Outros jovens que chegam ao
Ensino Médio — entre eles os com diagnostico de DI — vao colocando
também novas questdes: que Ensino Médio se deseja? Que curriculos
devem ser valorizados? A que conhecimento teriam direito os jovens
com diagndstico de deficiéncia? Seriam preparatérios para que lugares
na ordem social, econdmica? E possivel implementar curriculos que lhes
garantam o direito ao saber, a ler, a entender seu lugar na sociedade?
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E possivel implementar curriculos que reconhecam a inexisténcia de
caracteristicas universais de desenvolvimento para jovens com DI, e que
ponderem sobre os diferentes aspectos socioeconémicos, étnicos, reli-
giosos, escolares que atravessam suas vidas?

E complexo e desafiador garantir o direito a igualdade e a diferenca,
elaborar curriculos tendo como referente de sentido o reconhecimento
desses jovens Outros que hoje chegam a educacdo média. O autor argu-
menta que, apesar de as diretrizes curriculares enfatizarem conceitos
universalistas como direitos, conhecimento, ciéncia, cultura, cidadania,
formacdo humana, ensino-aprendizagem, niicleo comum, esses conceitos
tém como referente um determinado protétipo de cidadao, de humano,
de crianga, de adolescente, de jovem ou adulto, estabelecidos em padroes
historicos de trabalho, de conhecimento. Os conceitos sdo construidos
tendo como referentes. Outros povos, etnias, racas, géneros, tempos de
aprendizagem e tempos de juventudes.

Os sentidos atribuidos aos Outros — adolescentes, jovens e adultos
na sociedade, nas escolas e nas universidades “quando lutam por chegar”
— sdo geralmente negativos porque sdo pensados, medidos e classifica-
dos nas concepg¢des construidas com base no referente-padrdao: o Nos
(ARROYO, 2014). Nessa mesma linha de entendimento, a pesquisa rea-
lizada por Pletsch (2014) sinaliza que as praticas pedagbgicas desenvol-
vidas com jovens com diagnéstico de DI seguem padroes tradicionais de
ensino-aprendizagem, pautados pela normalizagdo e pela homogeneizacdo
dos alunos, de forma que a solucdo adotada pelos professores, nesse con-
texto de proposicdes, € a de se conformarem e aceitarem o minimo que 0s
alunos fizerem, ja que pelo menos eles estariam na escola se socializando.

Resultado semelhante pode ser encontrado na pesquisa realizada por
Azevedo (2013), que depreende do discurso de um grupo de professores
de Ensino Médio que a triade i) tempo curto; ii) volume de trabalho/
auséncia de reconhecimento; e iii) dicotomia entre vestibular e adaptacdo
curricular legitima a baixa expectativa que os professores nutrem em
relacdo a escolarizagdo regular do aluno com DI no segmento de Ensino
Médio, resultando na supressdo quase absoluta de agdes intencionais para
esse grupo. Os professores deixam entrever, nesse sentido, a tensdo entre
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garantir o papel tradicional do Ensino Médio, que é o de preparar para
o vestibular e para o0 Enem (KRAWCZYK, 2014); portanto, complexi-
ficar conteudos, e, por outro lado, reduzir, simplificar, ou seja, adequar
os contetidos e, a0 mesmo tempo, impulsionar o desenvolvimento dos
processos psiquicos superiores dos alunos com DI.

Nessa linha de percepcao, a escolarizagao desses jovens redunda
numa pratica muito mais social do que voltada a propiciar as condicGes
adequadas para o ensino de contetidos académicos. Essa situagdo se
complica em razdo de o assunto ndo ser alvo de discussao entre docentes
nem ser tematizado na comunidade escolar. O siléncio em torno dessa
tematica pode ser compreendido como advindo da hipétese de estagnagao
do desenvolvimento nessa faixa etaria.

A nocgdo de que eles param de se desenvolver pode estar rela-
cionada a histéria das ideias e a historia de vertentes dominantes em
ciéncia e como estas chegam diluidas ou sdo diluidas no senso comum
(BARBATO, 2016). Ou seja, o siléncio pode ser oriundo de um contetido
representacional sobre o jovem com DI, ancorado em possibilidades de
elaboragdes cognitivas e socioafetivas imutaveis ou eternamente infantis.
Admite-se com isso que o que é discutido sobre as criancas em situagao
de inclusdo pode ser também aplicado ao jovem que tem o seu funcio-
namento mental comprometido.

Dias (2014) reforca inclusive que, se comparada as deficiéncias
motoras, sensoriais e de comunicacdo, a deficiéncia intelectual encon-
tra-se em situacao peculiar tanto pela invisibilidade inerente ao jovem
ndo sindrémico como pelas representacdes sociais dominantes de que
a pessoa com deficiéncia intelectual tem sempre uma cognicdo infantil.
Esse entendimento leva ao equivoco de se presumir que ndo ha neces-
sidade de estudos especificos sobre o desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia intelectual na fase jovem/adulta da vida. A partir dessa légica,
as fases do ciclo de vida da pessoa com DI se resumem a unica forma
como minoridade perene.

Assim, além de estarem aprisionados num contetido representa-
cional que os reduzem a ideia de eterna crianga e de impossibilidade
de desenvolvimento, os jovens com DI sao também responsabilizados
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individualmente pelo seu fracasso ou sucesso, desconsiderando-se cau-
salidades histéricas e sociais. Isso, conforme Guareschi (2010), seria
uma das estratégias psicossociais mais sutis de legitimacdo da exclusao.
Ou seja, sdo fixados tetos de aprendizagem para esses jovens, e o foco
do problema é colocado no sujeito, no seu desempenho, consolidando o
rebaixamento cognitivo como caracteristica exclusivamente individual.

Presumimos que pouco se investe em novas formas apropriadas
para subsidiar o ensino desse grupo e pouco se acredita em sua capaci-
dade de desenvolvimento, sobretudo em niveis mais avancados de ensino.
Sendo assim, os jovens com DI, mesmo que sejam recebidos nas escolas,
podem nado ser percebidos, legitimados como jovens, uma vez que a limi-
tacdo permanece como o elemento de maior evidéncia, e, conforme ensina
Vigotski (2010), excluir o que diz respeito ao pensamento abstrato ndo s ndo
0 ajuda a superar uma incapacidade natural como consolida tal incapacidade.
Ao insistir nessas formas infantilizadoras e elementares, eliminam-se os
germes do pensamento abstrato desses jovens. Para Vigotski (1997, p. 100),

[...] o sistema de ensino baseado somente no concreto — um
sistema que elimina do ensino tudo aquilo que est4 asso-
ciado ao pensamento abstrato — falha em ajudar as criancas
retardadas a superarem as suas deficiéncias inatas [...] pre-
cisamente porque as criangas retardadas, quando deixadas
a si mesmas, nunca atingirdo nenhuma forma evolucionada
de pensamento abstrato, para desenvolver nelas o que esta
intrinsecamente faltando no seu préprio desenvolvimento.

Através desses fundamentos, Vigotski (1994) volta sua atengdo para a
instrucao escolar e para o papel dos pares mais capazes no desenvolvimento
do sujeito, indicando que a aprendizagem antecede o desenvolvimento e o
provoca. A “aprendizagem pode realizar-se mediante processos psiquicos
ainda imaturos, beneficiando-se da influéncia do interlocutor mais compe-
tente para impulsionar o desenvolvimento” (CARVALHO, 2007, p. 17).
Essa tese remete a relevancia do aspecto mediacional e do conceito de
Zona de Desenvolvimento Proximal.
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Vigotski (1994) defende com isso que o desenvolvimento intelectual
escolar ndo se define pelo Quociente de Inteligéncia (QI) do individuo,
pelo seu desenvolvimento atual, mas pela relacdo entre desenvolvimento
real e potencial. Essa concepgdo valoriza a rede de interagdes sociais
estabelecidas no contexto escolar.

Seguindo nessa mesma dire¢do, ao estudar o fenomeno da deficién-
cia, uma das principais constatacoes apresentadas por Vigotski (1997),
na obra Fundamentos de Defectologia, é o reconhecimento de que a
deficiéncia ndo tem consequéncia por si s6 na constitui¢do dos processos
psiquicos. O desenvolvimento dependera das relagoes sociais estabele-
cidas entre a pessoa sem e/ou com deficiéncia, destacando novamente a
origem social da psique humana. Essas contribui¢oes do autor reforcam
a ideia de que as rela¢des interpessoais sdo imprescindiveis para pensar
o processo de inclusdo escolar.

Nessa mesma linha de entendimento, Souza (2019) explica que as
condicdes de socializacdo devem primar pela participacdo em coleti-
vidades sociais de pessoas com desenvolvimento tipico, sobretudo em
aprendizagem voltada para o pensamento abstrato.

Interessa salientar que, em estudo anterior (AZEVEDO, 2013),
foram constatadas a¢oes pedagdgicas oriundas de um pequeno grupo de
professores de ensino médio que se coadunam com esses pressupostos
tedricos defendidos por Vigotski (1997). Essa provavel minoria ativa
(MOSCOVICI, 2011) de professores privilegia acdes pedagégicas cen-
tradas na ideia de que o desenvolvimento € inerente a todo ser humano e
pressupde interacdao com ambientes estimuladores. Ou seja, esse pequeno
grupo de professores enfatiza a importancia das relagcdes de cooperacao
entre os colegas enquanto propulsoras do desenvolvimento.

A minoria ativa confronta as representacGes sociais hegemonicas de
imutabilidade da deficiéncia intelectual a partir de praticas pedagégicas
prospectivas em relacao ao aluno com DI no segmento de Ensino Médio.
O trabalho realizado por essa provavel minoria ativa sugere a importancia de
criar oportunidades de interagdes e incentivar a pratica de cooperagdo entre
os estudantes de Ensino Médio, focalizando o desenvolvimento tanto dos
jovens com DI como dos jovens que cooperam como agentes de inclusdo.
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Nessa perspectiva, elevam-se os estudantes que cooperam a categoria de
protagonistas, por constituirem uma rede social de apoio ao professor no pro-
cesso de escolarizagdo regular de jovens com DI. Além disso, os jovens que
cooperam como agentes de inclusdo merecem destaque por exercerem papel
de mediadores ndo s6 entre o colega e o conhecimento académico, mas, sobre-
tudo, por serem mediadores entre o colega e a agenda cultural (MAFFEZOL;
GOES, 2009) prépria de sua idade e do grupo de pertencimento.

Conforme as autoras (2009), os grupos sociais determinam uma espécie
de agenda cultural que funciona como pano de fundo das experiéncias pro-
porcionadas aos individuos em diferentes etapas de vida. O carater infantili-
zador de iniciativas destinadas a pessoa com DI coloca-a num nivel defasado
dessa agenda ou mesmo a margem dela, sem anunciar possibilidades de
um futuro, de um processo de vida com perspectiva de realizagdo pessoal.
Na agenda cultural para os normais, esclarecem as autoras, ha discursos e
praticas sociais que delineiam possibilidades e compromissos especificos
para cada periodo de vida, tanto para a crianca como para o adolescente,
0 adulto ou o idoso. Os sujeitos vao mudando em seu modo de agir, em seus
dizeres, nas formas de se vestir, nas atividades especificas (formais e ndo
formais) que exercem, nos desejos e nos objetivos, na necessidade de serem
reconhecidos em diferentes esferas da sociedade. Entretanto, em relagdo a
pessoa com deficiéncia intelectual, fazer aniversario e crescer fisicamente
ndo garante a passagem da infancia para a juventude e desta para a idade
adulta. Esses acontecimentos ndo sao suficientes para que a configuragdo
e a mudanca social das fases de vida se realizem.

Mesmo nao concebendo o desenvolvimento humano em linha progres-
siva, caracterizado por etapas estanques, precisas e rigidamente sequencia-
das, defendemos, concordando com as autoras (2009), que essa agenda,
a despeito de ndo ser universal, determina expectativas para periodos da
vida em acordo com o que se configura como adequado e valorizado em
dada época da histéria de um grupo social. Consequentemente, entendemos
que os pares que cooperam como agentes de inclusao merecem destaque
na medida em que apresentam e facilitam para o colega com DI o acesso
a essa agenda cultural jovem, social e historicamente situada. Ou seja,
a depender do tipo/qualidade do relacionamento que se estabelece entre
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o jovem com DI e o par que coopera como agente de inclusdo, pode-se
evitar que o jovem com DI se coloque num nivel defasado dessa agenda,
0 que ajudaria a reverter o percurso de exclusdo e permanéncia in6cua
desses jovens nos segmentos mais elevados de ensino.

Sob esta perspectiva, Carter e Hughes (2005), em pesquisa intitu-
lada Increasing social interaction among adolescents with intellectual
disabilities and their general education peers: effective interventions,
esclarecem que a interacao entre pares pode ter um impacto substancial
na vida de adolescentes com deficiéncia. Entretanto, as interages sociais
entre adolescentes com DI e seus pares com desenvolvimento tipico
acontecem com pouca frequéncia no segmento de Ensino Médio.

Rossetti (2015) explica que, por um lado, no Ensino Médio, os estu-
dantes com deficiéncia intelectual interagem com mais frequéncia com
pares que também tém o diagnostico de DI do que com pares com desen-
volvimento tipico, mesmo estando estes tltimos fisicamente proximos.
Por outro lado, o autor defende que a Educacao Inclusiva no segmento
de Ensino Médio, quando comparada a Educacdo Especial separada,
resulta num aumento de intera¢des sociais, de contatos sociais, de apoio
e de redes sociais entre estudantes com e sem deficiéncia.

A respeito desse aspecto, Rossetti (2015) adverte ainda que, nesse
modelo inclusivo, a presenca do adulto paraprofissional pode constituir-se
numa barreira a formagdo de amizade entre pares, ja que a tendéncia é
de que os jovens interajam mais com esses adultos do que com os pares.
Para Hughes et al. (2011), conforme artigo intitulado Effects of a social
skills intervention among high school students with intellectual disabili-
lities, infelizmente a pratica predominante de apoio ao estudante com DI
nas classes comuns inclusivas se da pela via da assisténcia de um adulto
paraprofissional, o que tem apontado para o isolamento social desses
estudantes, particularmente no segmento de Ensino Médio.

Cabe lembrar também que a qualidade das relagdes entre pares na
escola inclusiva envolve um continuum de relacionamentos que vao da
ideia de conhecidos casuais a amizade intima — diferentes tipos de rela-
cionamentos podem ter diferentes fun¢des na vida académica de cada
jovem (WEBSTER; CARTER, 2013).
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Estudo realizado por Webster e Carter (2013), com objetivo de ana-
lisar a natureza desses relacionamentos entre estudantes com deficiéncia
e seus pares na escola inclusiva, constatou que a maioria das diades se
mostrou envolvida em relacionamentos caracterizados por aceitacao
mutua e divisdo de interesses. Ou seja, os estudantes com deficiéncia,
em sua maioria, foram aceitos por seus pares e desenvolveram uma
amizade regular, mas poucos estudantes relataram um relacionamento
mais intimo com seus pares com deficiéncia.

Rossetti (2015) relata que a amizade entre estudantes com e sem
deficiéncia intelectual e entre estudantes com DI tem sido descrita como
reciproca, em que os relacionamentos sdo significativos e ocorrem de
maneira espontanea. Nao sao relacionamentos de ajuda nem baseados em
benevoléncia ou ajuda de mao tinica, o que ressalta o carater reciproco e
tipico dos relacionamentos interpessoais. Nosso entendimento reside na
ideia de que as interacdes sociais presentes nas culturas de pares, nesse
contexto de escolarizacdo regular de Ensino Médio, podem ser o meio
propicio para a emergéncia das fungdes mentais superiores e 0 dominio
da afetividade. Por outro lado, destacamos que as rela¢des interpessoais,
nesse contexto, nem sempre sdo harmonicas e cooperativas. A depender
dos motivos envolvidos nas interagdes, elas também podem ser conflituo-
sas ou hostis. Os processos interpessoais contemplam diferentes possi-
bilidades de ocorréncias, ndo incluindo apenas, ou de forma prevalente,
movimentos de ajuda. O jogo dialogico, que constitui a relagdo entre
sujeitos, ndo tende apenas a um caminho (GOES, 2001).

Ao observar os jovens estudantes com diagnoéstico de DI e seus
pares, entendemos que sdo sujeitos atravessados por diferentes repre-
sentacdes sociais (RS) que podem orientar também diversas praticas e
formas de interacdo. Esse entendimento nos remete ao seguinte ques-
tionamento: os jovens com DI estariam estabelecendo com seus pares
relacionamentos consistentes como aqueles comumente construidos por
jovens com desenvolvimento tipico ou estariam predominantemente
construindo relacionamentos atipicos?

Nessa perspectiva, entrevemos que o mundo onde o sujeito atua é mul-
tiplo, as pessoas interagem com uma multiplicidade de contextos e pessoas
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e, nesse ambito, as representacGes sociais sdo um intermediario de peso,
que tém como elementos intervenientes a forma como o sujeito interage com
o objeto, os interesses envolvidos na relacao sujeito-objeto, os lugares sociais
de ambos, o seu grupo de pertenca e, sobretudo, as informagdes disponiveis.
Movidos por esse entendimento, e na perspectiva da Teoria das Represen-
tacOes Sociais, consideramos que a pessoa com diagndstico de deficiéncia
intelectual ndo é objeto neutro, e sim alguém revestido com caracteristicas
de uma identidade social. Ou seja, é um objeto no mundo representacional
dos colegas de classe que ancoram esse ser novo e desconhecido numa
classificacdo especial, dao-lhe um nome particular e objetivam suas repre-
sentacOes nas formas como interagem com ele; portanto, sdo representagoes
permeadas por identidades, interesses, lugares sociais.

Dessa forma, entendemos que o estudante que atualmente integra o
segmento de Ensino Médio, por exemplo, nasceu na era da pedagogia de
orientagdo inclusiva e, desde a Educagao Infantil, vem acompanhando
sua criagdo, expansao, interpretacao e reinterpretacao. Esse estudante tem
uma particularidade que o diferencia dos estudantes de outras geracées
pelo fato de ter tido acesso a diversas formas de interagdes, informagdes
e diversas consisténcias de vinculos com colegas com deficiéncia intelec-
tual ao longo da sua experiéncia académica. Sendo assim, 0s nativos na
pedagogia de orientacdo inclusiva podem vir a apropriar-se e reconstruir
a realidade referente a escolarizacdo regular do colega com DI em um sis-
tema simbélico diferente daquele construido por jovens de outras geracoes
que sdo, na sua maioria, imigrantes na pedagogia de orientacdo inclusiva.

Articulamos, com isso, uma analogia aos termos imigrantes e nati-
vos digitais, cunhados inicialmente por Prensky (2001) para nomear as
pessoas que ja nasceram inseridas no mundo digital, portanto, ndo tém
dificuldade na vivéncia e na experiéncia que assumem no ciberespaco,
e aquelas que chegaram maduras a essa terra conectada. Fazendo uma
aproximacdo com os referidos termos, consideramos imigrantes na peda-
gogia de orientacao inclusiva aqueles que chegaram maduros a essa terra
cuja linguagem é o respeito as diferencas e que tém de fazer grande
esforgo para aprender essa nova lingua, que provavelmente deixaré o
sotaque caracteristico de quem aprende um novo idioma na vida adulta.
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Em outras palavras, estamos chamando de nativos na pedagogia de
orientacado inclusiva os jovens cujo ingresso na escola regular tém data
posterior a elaboracdo da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
documento tomado como referéncia para instituicdo da terminologia
inclusdo escolar e, por conseguinte, influenciou a elaboracao de politicas
ptiblicas que instituiram/garantiram, entre outras medidas, a obrigato-
riedade de matricula e a permanéncia até os niveis mais avancados para
as pessoas com deficiéncia.

Essas matrizes documentais impdem uma trajetoria compulséria de
conviveéncia escolar entre os estudantes (pares que cooperam ou ndo) e 0s
estudantes com diagnéstico de deficiéncia. Defendemos, com isso, que o
jovem com DI enquanto alteridade pode servir de fermento para renova-
¢do dos repertérios mentais dos jovens pares que cooperam, bem como
dos que ndo cooperam como agentes de inclusdo, mesmo considerando
que a mudanga nas mentalidades se instale paulatinamente e hesite diante
de cada novidade que a ousadia humana descortina (ARRUDA, 2014).

Entendemos que o convivio entre os estudantes (pares que cooperam
ou ndo como agentes de inclusdo) e os estudantes com DI pode revelar
uma nova marcagao entre o “eles” e “os outros”, uma traducao contem-
poranea sobre o cendrio da Educacao Inclusiva, ganhando com isso uma
reinterpretacdo que conduza a formulagdo de um senso comum mais
prospectivo sobre escolarizacao regular da pessoa com DI. Seguindo essa
mesma linha de pensamento, Santos, Sousa e Barbato (2012) afirmam que
o processo de inclusdo tem inicio a partir do reconhecimento de que, ao
passarmos a conviver cotidianamente com grupos que historicamente
foram segregados, novas formas de interlocucdo e negociacdo desen-
cadeardo novas possibilidades de construcdo cultural. Seguindo essa
mesma essa vertente, Schwertner e Fischer (2012) entendem que os
aspectos problematicos oriundos dos tempos globalizados (a énfase no
individualismo e no consumismo, as diferentes praticas de segregacdo e
exclusdo, a compreensao dos tempos e dos espacos) estariam produzindo
efeitos nos jovens e, por conseguinte, criando entre eles novas formas de
enfrentamento. Além disso, as autoras afirmam que esse é o grupo com 0
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maior nivel de educacdo visto até hoje e, tecnicamente, mais sofisticado
do que as juventudes anteriores. Dessa forma é

[...] importante levar em consideracdo que os jovens, “pio-
neiros” nessa nova forma de relagdo com o tempo e com as
tecnologias, na mesma medida em que sofrem tais mudancas
de forma até abrupta em certo sentido (pois vivenciam no pro-
prio corpo e na vida social uma série de outras modificagdes),
parecem mostrar-se de fato mais abertos para as novas formas
de relagdo e, portanto, mais aptos para lidar com o que se
transforma no mundo, numa velocidade por vezes estupenda
(SCHWERTNER; FISCHER, 2012, p. 400).

Sdo esses jovens mais abertos e aptos para as novas formas de
relacdo com o mundo que nomeamos aqui de nativos na pedagogia
de orientacdo inclusiva.

Comentarios conclusivos

Neste capitulo reunimos apenas algumas indagagoes e considera-
¢Oes sobre uma proposta recente com poucas formulagoes no ambito
do debate e da literatura e em vias de transformacao. Essas reflexdes
nos levam a crer que, a despeito de haver uma politica que defende a
inclusdo para os jovens com DI até os niveis mais avangados de ensino,
poucos jovens alcancam o segmento de Ensino Médio. E aqueles que o
alcancam, embora estejam em situacdo de destaque em relacdo aos que
sdo distribuidos em classes especiais, EJA interventivo, escolas espe-
ciais e filantrépicas, ainda ndo desfrutam de uma estratégia pedagogica
consistente que considere suas singularidades enquanto grupo geracional
jovem integrante do segmento de Ensino Médio em turmas regulares.

Essa discussao remete a outros dois pontos igualmente complexos
e polémicos: os sentidos de Ensino Médio e de juventude. Ambos 0s
conceitos tendem a ndo ser considerados em si mesmos, porque estao
atrelados a ideia de trampolim a proxima fase: a adultez e a faculdade/
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trabalho. Nessa perspectiva, o Ensino Médio é entendido como uma
etapa de formacdo intelectual-cognitiva rigida e, o jovem desse segmento
de ensino, como um aspirante a vida adulta e aos bancos da faculdade.
Essa logica inviabiliza o entendimento de que os jovens do Ensino Médio
estdo experienciando um momento de construgdo de identidades e de
pertencimento a grupos distintos, de elaboracdo de projetos de vida, tendo
em vista que essa é uma fase de ruptura e de constru¢do, um periodo de
multiplos questionamentos, de constituicdo de um saber sobre si, de busca
de sentidos, de construcdo da identidade geracional, sexual, de género,
étnico-racial e de insercdo numa agenda cultural compativel com sua
idade e grupos de pertencimentos.

Nessa linha de entendimento, nos indagamos sobre como pensar
um espaco para a escolarizacao regular de jovens com diagnoéstico de
deficiéncia intelectual nessa rigidez e estreiteza em que o Ensino Médio,
os seus curriculos e a formagdo da juventude estdo inseridos. Essa cons-
tatacdo nos leva a seguinte questdo: a quem serve essa estrutura etapista
e hierdrquica quando se focaliza o desenvolvimento do jovem com diag-
nostico de DI? Inferimos dessas considerages que o acesso a um Ensino
Meédio seletivo e segregador, preparatério para uma minoria chegar ao
ensino superior, dificilmente facilitard o processo de desenvolvimento
do jovem com diagnéstico de DI.

Por outro lado, hipotetizamos que as relagdes interpessoais que se esta-
belecem entre o jovem com DI e seus colegas interlocutores, integrantes
desse segmento de ensino, podem ser o meio propicio para a emergéncia
das fungGes mentais superiores e o dominio da afetividade. Entendemos
também que essas interacGes podem ter impacto substancial na vida de
ambos. Isso porque acreditamos que o estudante que integra o segmento
de Ensino Médio que nasceu na era da pedagogia de orientacdo inclusiva
e desde a Educacao Infantil vem acompanhando sua criacdo, expansao,
interpretacdo e reinterpretagdo tem uma particularidade que o diferencia
dos estudantes de outras geracgdes, pelo fato de ter tido acesso a diversas
formas de interacGes, informacdes e diversas consisténcias de vinculos com
colegas com deficiéncia intelectual ao longo da sua experiéncia académica.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[161]



Sendo assim, os nativos na pedagogia de orientacdo inclusiva podem
vir a apropriar-se e a reconstruir a realidade referente a escolarizagao
regular do colega com DI em um sistema simbdlico diferente daquele
construido por jovens de outras geracdes, na sua maioria, imigrantes na
pedagogia de orientacdo inclusiva. Acreditamos que a atual geracao,
os nativos na pedagogia de orientagdo inclusiva, saia na frente e possa
ter representacdes mais prospectivas que as geragoes anteriores e tal-
vez praticas mais promotoras de desenvolvimento préprio e do outro.
E, dependendo da forma como esse vinculo for produzido, o par inter-
locutor mais capaz, agente de inclusao, pode ser o facilitador de uma
agenda cultural que permita ao jovem com DI se descolar das represen-
tacOes sociais que os reduzem a ideia de menoridade perene.

Com isso, ndo estamos negando a teia de representacOes sociais que
o0 aluno com DI carrega e provoca em seus colegas de classe, os pares que
cooperam e nao cooperam como agentes de inclusdo. Mas somos levados
a crer que os imperativos legais sobre inclusdo da pessoa com deficiéncia,
quando desembarcam nos espacos dial6gicos dos jovens nativos na peda-
gogia de orientacdo inclusiva, podem ser mais bem acolhidos do que foram
para os imigrantes dessa mesma pedagogia e gerar representagoes sociais
que orientem praticas mais prospectivas. Entendemos, contudo, que embora
seja fortemente constituida por uma realidade consensual, historicamente
construida e compartilhada, as representagGes sociais sdo mutaveis, repletas
de ambivaléncias e controvérsias, proprias dos sujeitos que as constituem.
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Capitulo 7

Desafios no processo de inclusao da

pessoa com transtornos do espectro do
autismo: o uso de tecnologias assistivas
em ambientes digitais de aprendizagem

Patricia Rebeca Silva Morato Mello
Tainda Mani Almeida
Priscila Pires Alves

Vera Lucia Prudéncia dos Santos Caminha

Este capitulo discute o processo de inclusdo da pessoa com TEA
(Transtornos do Espectro do Autismo) a partir da perspectiva dialogica.
A palavra autismo vem do grego “autos” e significa “si mesmo”. Tal
disttrbio foi descoberto na década de 1940 pelo psiquiatra L.eo Kanner
e o pediatra Hans Asperger e afeta milhares de criancas. Este nome foi
dado devido as caracterizag¢des especificas do autista, marcadamente o
isolamento do mundo exterior, comprometendo assim, consequente-
mente, a interagdo social. Hoje em dia, é usado o termo Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA).

De acordo com a Organizacdo Mundial de Satide (OMS), o autismo
é definido como:

Uma sindrome presente desde o nascimento, que se mani-
festa invariavelmente antes dos 30 meses de idade. Carac-
teriza-se por respostas anormais a estimulos auditivos ou
visuais, e por problemas graves quanto a compreensao da



linguagem falada. A fala custa a aparecer e, quando isto
acontece, nota-se ecolalia, uso inadequado dos pronomes,
estrutura gramatical imatura, inabilidade de usar termos
abstratos. H4 também, em geral, uma incapacidade na uti-
lizacdo social, tanto da linguagem verbal quanto corpérea
(CID - 10, 1993, p. 81).

A confirmacdo do diagndstico produz na familia um turbilhdo de
emocdes de descrenca, medo e tristeza. A incerteza e a inseguranga surgem
e muitos pais ndo sabem o que fazer diante de tal diagnostico. Atualmente,
existem diversos recursos que auxiliam criancas autistas, favorecendo a
autonomia. O assunto tem ganhado cada vez mais espaco na sociedade,
assim, é importante compreendermos os dispositivos terapéuticos que
podem ser trabalhados tanto com a crianga autista, como também com a
familia, possibilitando uma efetiva receptividade ao autista no mundo.
Dados apontados pelos Centers of Disease Control and Prevention (CDC,
2018), revelam que existe hoje um caso de autismo para cada 110 pes-
soas nos EUA. Estima-se que o Brasil hoje possua 2 milhdes de autistas.
Klin (2006) indica que os niimeros referentes a incidéncia do autismo
produziram algumas teses que apontavam para a ocorréncia de uma “epi-
demia” de autismo. O ntimero de diagnosticos do transtorno vem aumen-
tando, com estimativas de 1 em cada 68 criangas no mundo. Isso indica
que os sinais do TEA tém sido reconhecidos mais facilmente. Por meio
disso, podemos compreender que esse transtorno, antes aparentemente
um fendmeno raro, tornou-se mundialmente um fenémeno mais comum.

Conhecendo o autismo: histérico, defini¢ao, causas e diagnéstico

O termo autismo foi usado pela primeira vez em uma monografia
intitulada Dementiapraecoxoder Gruppe der Schizophrenien por Eugen
Bleuler, publicado em Viena em 1911. Bleuler, em seus estudos, substitui
a ideia de deméncia precoce por um grupo de psicoses esquizofrénicas que
tinham em comum uma série de mecanismos psicopatolégicos. Pensando

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

=
~
o



na ideia de autismo, o autor nomeia o fendmeno a partir de uma etimologia
grega, no qual “autos” significa “eu” em oposicao ao “outro”. Dessa forma,
caracteriza o autismo como a retirada da vida mental do sujeito sobre si,
0 que consequentemente o afasta da realidade externa, impossibilitando-o
de se comunicar com outras pessoas (AJURRIAGUERRA, 1980).
Bleuler ja descrevia o autismo como uma lesdo particular e carac-
teristica que revelava uma sobredeterminacdo “morbida” da vida interior
sobre a exterior. Para ele, no quadro em questdo, o que se destacava,
diferentemente de um quadro de esquizofrenia, seria a perda do senso de
realidade, que para a ultima nao estaria totalmente ausente. Como ndo ha
uma conexao entre a realidade interior e a exterior no quadro autistico,
ndo seria possivel compreender em que medida a equagao realidade inte-
rior e exterior produziria uma abertura para a insercao da pessoa na vida
social, resultando tal sintomatologia em um quadro singular e caracteris-
tico. Mais tarde, o psiquiatra polonés Eugéne Minkowski (1980) traz uma
definicdo do autismo com base no conceito de ela vital de Henri Bergson,
referenciando entdo o autismo como a perda de contato com a realidade.
Por eld vital, podemos entender o principio de criacdo primeiro da vida,
que se desenvolve de forma complexa e crescente, de forma que no homem,
superando o instinto, pode constituir a consciéncia de si mesmo.

Como o passar dos anos, em torno do final da Segunda Guerra Mun-
dial, havia duas contribui¢des que fortemente marcaram os estudos sobre
psicopatologia infantil da época: Leo Kanner e Hans Asperger. Kanner
fez a primeira descricdo da sindrome do autismo baseando-se em alguns
casos de criangas que acompanhou e percebeu que estas compartilha-
vam algumas caracteristicas em comum, como a incapacidade de manter
relacdes com outras pessoas; disttirbio de linguagem, comprometendo
a fala desde pouca idade; bem como inquietacdo obsessiva pelo que é
inflexivel. Assim, determinou por meio dessas caracteristicas que aquelas
criangas carregavam consigo a sindrome do autismo.

Ja Hans Asperger, psiquiatra e pesquisador austriaco, tinha interesse
em criangas que considerava fisicamente anormais. Publicou o artigo
A psicopatia autista na infancia em 1943, com estudos que envolviam
cerca de 400 criangas. Asperger entendia psicopatia infantil como uma
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desordem da personalidade, ou seja, falta de empatia, conservacao unilateral,
movimentos descoordenados, entre outros. Seus estudos levaram ao que é
chamado hoje de Sindrome de Asperger, uma forma de autismo mais branda.

Hipéteses sobre as causas do autismo

A discussao acerca das causas do autismo é ampla e gira em torno
de varias controvérsias. As explicagdes sdo inconsistentes e especialistas
voltam-se praticamente a descri¢des de sintomas, percep¢oes, compor-
tamentos, porém, nao ha ainda uma clareza e nem mesmo um consenso
sobre a causa do autismo de forma completa. Ha dois blocos de teorias
que se opdem: teorias psicogenéticas e bioldgicas. De acordo com a teoria
psicogenética defendida por Klin (2006), a crianca se tornava autista devido
a fatores familiares adversos que desencadeavam o transtorno. Portanto,
tratava-se de uma crianca sadia, normal que sofreria as consequéncias do
meio em que vivia. A partir dessa teoria, varias pesquisas se iniciaram e
surgiram alguns eixos importantes, sendo eles o stress precoce, as pato-
logias psiquiatricas parentais, o quociente de inteligéncia e a classe social
dos pais e a interacdo entre pais e filhos. Por meio de diversas pesquisas,
Leboyer (obstetra francés) observou que a teoria da psicogenética nao
trazia explicacoes a respeito da patologia do autismo, discordando que os
pais fossem os causadores por gerar o transtorno em seus filhos.

Conforme essa ideia de teoria bioldgica, diversas doencas neuro-
l6gicas seriam entendidas como sintomas do autismo. Dessa forma,
problemas cromossomicos, metabodlicos, doencas adquiridas durante
a gestacdo e até mesmo apés o parto poderiam estar relacionados ao
autismo. Leboyer (2005), coloca que é extensa a lista de situacoes pato-
légicas que consideram fatores pré, peri e neonatais como infec¢oes
virais neonatais, doencas metabdlicas, doencas neurologicas e doengas
hereditarias. Considera ainda que existe um ponto comum entre todas
as patologias: elas podem levar a disfuncdes cerebrais que interferem
no desenvolvimento do Sistema Nervoso Central.

Pesquisas recentes desenvolvidas por Tamanaha, Perissinoto e Chiari
(2008), apontam que a causa do autismo pode estar ligada a alteragcoes
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neuroanatémicas, mais especificamente masculinas. Isso se justifica pelo
fato de que os autistas estariam expostos no periodo pré-natal a taxas de
testosterona alta e como consequéncia, o seu processo de socializacdo se da
de forma sintética e metddica. Independente da forma que o autismo é abor-
dado, mesmo em meio a tantas controvérsias e hipéteses, é importante que
se tenha claro a forma de abordagem funcional educativa as criangas autistas
e os métodos que serdo utilizados para intervir com a pessoa com TEA.
Como nos mostram Baptista e Bosa (2002), o desenvolvimento é afe-
tado por um comprometimento precoce e, como consequéncia, as nogoes
de si, do mundo e do outro ao seu redor ganham caracteristicas peculiares.
Os autores afirmam que ndo ha um modelo tedrico que se estabeleca
de modo abrangente para dar conta das diferentes manifestagdes que
envolvem o quadro. Mas é fundamental que se destaque o fato de que as
criangas com autismo revelam déficits no relacionamento interpessoal,
na linguagem, na comunicagao e na sua capacidade simbdlica. Ainda que
nao se tenha um consenso acerca das causas, é fundamental que se bus-
que uma compreensao de sua manifestacdo enquanto um fendmeno que
se revela em pessoas que demandam interacao e vinculo. Esses sdo os
grandes desafios no trabalho com o autismo na contemporaneidade.

Diagnosticando o autismo: a entrada no DSM

O autismo é um Transtorno Global do Desenvolvimento que acarreta
consequéncias no desenvolvimento da fala, na interagdo social e no com-
portamento da crianca. Essas criancas também sdo caracterizadas pelo
ndo olhar as pessoas, por se isolarem, pelos comportamentos repetitivos
e estere6tipos, além de dificilmente apresentarem expressoes faciais das
emocoes. Durante muito tempo, houve muita confusdo sobre a natureza
e etiologia do autismo. Em 1952, quando foi publicada a primeira edicao
do DSM (Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais),
manual composto por nomenclaturas e critérios-padrdo para diagnosticar
transtornos mentais, os sintomas de autismo ndo eram considerados como
um diagnéstico separado, ou seja, eram classificados como um subgrupo
da esquizofrenia infantil.
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A publicacdo do DSM-II, em 1968, trazia uma reflexdo da predo-
minancia da psicodindmica psiquiatrica. Dessa forma, ndo se tinha uma
especificidade dos sintomas em determinadas desordens. Assim, os sin-
tomas eram reflexos de conflitos e reacdes de ma adaptacao diante dos
problemas da vida, postos entdo a partir de uma distin¢ao entre neurose
e psicose. A publicagdo do DSM-IIT (1986) teve grande influéncia de
Michael Rutter (1978), trazendo maior compreensao desse transtorno
mental. Rutter compreende o autismo a partir de quatro critérios: a) atraso
e desvio sociais — ndo apenas deficiéncia intelectual; b) problemas de
comunicacdo e, novamente, ndo s6 em funcao de deficiéncia intelectual
associada; c) comportamentos incomuns, tais como movimentos estereo-
tipados e maneirismos; e d) inicio antes dos 30 meses de idade.

A partir da influéncia de Rutter, e dos diversos trabalhos produzidos
posteriormente, no DSM-III o autismo passou a ser classificado pela
primeira vez na classe dos Transtornos Invasivos do Desenvolvimento
(TIDs). Desde entdo, passou-se a entender que diversas areas do funcio-
namento do cérebro sdo afetadas nesse quadro. Em 1994, foi publicada
a 4° edicao do DSM. A seguir, mostraremos alguns importantes critérios
que devem ser levados em consideracdo para o diagnostico de autismo,
conforme DSM-IV (2002):

A. Somar um total de seis (ou mais) itens dos marcadores
(1), (2), e (3), com pelo menos dois do (1), e um do (2)
e um do (3).

1. Marcante lesdo na interacdo social, manifestada por pelo
menos dois dos seguintes itens:

a. Destacada diminui¢do no uso de comportamentos nao
verbais multiplos, tais como contato ocular, expressao
facial, postura corporal e gestos para lidar com a intera-
¢do social.

b. Dificuldade em desenvolver relacdes de companhei-
rismo apropriadas para o nivel de comportamento.
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c. Falta de procura espontanea em dividir satisfagoes, inte-
resses ou realizag0es com outras pessoas, por exemplo: difi-
culdades em mostrar, trazer ou apontar objetos de interesse.

d. Auséncia de reciprocidade social ou emocional.

2. Marcante lesdo na comunicagdo, manifestada por pelo
menos um dos seguintes itens:

a. Atraso ou auséncia total de desenvolvimento da lingua-
gem oral, sem ocorréncia de tentativas de compensagao
através de modos alternativos de comunicacao, tais como
gestos ou mimicas.

b. Em individuos com fala normal, destacada diminui-
¢do da habilidade de iniciar ou manter uma conversa com
outras pessoas.

c. Auséncia de agoes variadas, espontaneas e imagina-
rias ou ac¢Oes de imitagdo social apropriadas para o nivel
de desenvolvimento.

3. Padroes restritos, repetitivos e estereotipados de com-
portamento, interesses e atividades, manifestados por pelo
menos um dos seguintes itens:

a. Obsessdo por um ou mais padrdes estereotipados e res-
tritos de interesse que seja anormal tanto em intensidade
quanto em foco.

b. Fidelidade aparentemente inflexivel a rotinas ou rituais
nao funcionais especificos.

c. Habitos motores estereotipados e repetitivos, por exem-
plo: agitacdo ou tor¢ao das maos ou dedos, ou movimentos
corporais complexos.

d. Obsessdo por partes de objetos.

4. Atraso ou funcionamento anormal em pelo menos uma
das seguintes areas, com inicio antes dos trés anos de idade:

a. Linguagem social.
b. Linguagem usada na comunicagao social.

c. Acao simbdlica ou imaginaria.
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Mas, com o DSM-V (2014), foram propostas modificacoes signi-
ficativas para que esse diagnostico fosse estabelecido. Antes, o trans-
torno autista englobava cinco diferentes categorias (Transtorno autista ou
autismo classico, Transtorno de Asperger, Transtorno Invasivo do Desen-
volvimento — Sem Outra Especificacao (PDD-NQOS), Sindrome de Rett,
Transtorno Desintegrativo da Infancia), cada uma com suas respectivas
diferenciacdes. Com o DSM-V, esses transtornos passam a nao ser diferen-
ciados do espectro do autismo. Assim, todos sdo incluidos no diagnéstico
de Transtorno do Espectro do Autismo, com excecdo da sindrome de Rett,
que atualmente é considerada como uma sindrome tnica, ndo relacionada
com autismo devido a suas caracteristicas genéticas especificas, dentre
elas os transtornos motores. A partir disso, surge entdo algumas mudancas
para o diagnoéstico, de acordo com o DSM-V (2014):

Deficiéncias persistentes na comunicacdo e intera-
¢do social:

a. Limitacdo na reciprocidade social e emocional.

b. Limitagdo nos comportamentos de comunicacdao nao
verbal e interacdo social.

c. Limitagdo em iniciar, manter e entender relacionamen-
tos, variando de dificuldades com adaptacdo de comporta-
mento para se ajustar as diversas situagdes sociais.

2. Padroes restritos e repetitivos de comportamento, inte-
resses ou atividades, manifestadas pelo menos por dois
dos seguintes aspectos observados ou pela histéria clinica:

a. Movimentos repetitivos e estereotipados no uso de obje-
tos ou fala.

b. Insisténcia nas mesmas coisas, aderéncia inflexivel as
rotinas ou padrdes ritualisticos de comportamentos verbais
e ndo verbais.

c. Interesses restritos que sdo anormais na intensidade
e foco.
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d. Hiper ou hiporreativo a estimulos sensoriais
do ambiente.

3. Os sintomas devem estar presentes nas primeiras eta-
pas do desenvolvimento. Eles podem ndo estar totalmente
manifestos até que a demanda social exceder suas capaci-
dades ou podem ficar mascarados por algumas estratégias
de aprendizado ao longo da vida.

4. Os sintomas causam prejuizo clinicamente significativo
nas areas social, ocupacional ou outras areas importantes
de funcionamento atual do paciente.

5. Esses disturbios ndo sdo mais bem explicados por defi-
ciéncia cognitiva ou atraso global do desenvolvimento.

Diagnosticar uma crianga com autismo nao é algo tdo simples pela
falta de exames para identifica-lo. Para chegar ao diagndstico, a crianga
deve passar por uma avaliacao por meio de uma equipe especializada,
que observara a relevancia no comportamento da crianca e também a
forma que ela se desenvolve diante de suas relacdes sociais. E importante
destacar a necessidade de a equipe estar preparada para fazer o diagnés-
tico diferencial. Embora existam escalas construidas para avaliacdo e
diagndstico, tais como Childhood Autism Rating Scale — CARS (Escala
de avaliacdo para autismo infantil), desenvolvida por Schopler et al.
(1980); Escala d"Avaluacio dels Trets Autistes — ATA (Escala de avalia-
cdo de tracos autistas) desenvolvida por Ballabriga et al. (1994); Autism
Screening Questionnaire — ASQ (Questionario de triagem para autismo)
desenvolvido por Rutter et al. (1999); Modified Checklist for Autism in
Toddlers — M-CHAT (Escala para rastreamento de autismo modificada)
desenvolvida por Robins, Fein, Barton e Green (2001), entre outras.
O diagndstico ndo é simples diante da necessidade de se considerar os
aspectos que englobam o espectro.

Gauderer (1997) revela algumas mudancas e sinalizacGes manifes-
tadas em autistas desde o nascimento até a adolescéncia, que serdo apre-
sentadas de forma resumida a seguir: na fase de zero a seis meses, o0 bebé
demora a responder a sorrisos ou simplesmente nao responde; demonstra
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pouco ou quase nenhum interesse por objetos, como o chocalho, porém,
tem uma reagdo exagerada quando se trata de sons como o de uma buzina.
A fase dos seis aos 12 meses é marcada pela recusa em reter, mastigar ou
engolir alimentos sélidos. Como o bebé autista ndo é afetuoso, as etapas
de engatinhar, sentar e dar os primeiros passos se atrasam. A fase do
segundo e terceiro anos sdo marcadas por manifestagdes de maneirismo,
estereotipias e comportamentos repetitivos. Segundo Gauderer (1997,
p. 21) “A crianga escuta, por exemplo, o som que ela produz ao arranhar
uma superficie ou ranger vigorosamente os dentes. Vai observar, atenta-
mente e de maneira muito préxima, objetos em movimentos”. Nessa idade,
a crianga tem pouco interesse em brinquedos (funcdo usual). Apresenta um
desenvolvimento pequeno no que diz respeito a imaginacdo. Se mostram
indiferentes e sem interesse em manter relacdes interpessoais. Na fase
do quarto e quinto anos, a maioria das sinalizacdes permanecem, porém,
ha uma redugdo na intensidade, especificamente das relagdes acentuadas
por estimulos sensoriais e alteracdes do movimento. Na fase dos seis anos
a adolescéncia, as criangas autistas manifestam alguma evolucao por meio
de mudancas na sintomatologia. Os sintomas podem diminuir e pode apa-
recer uma melhora nas respostas a estimulos sensoriais. Segundo Lewis e
Leon (1995), um pequeno numero de autistas faz progressos evolutivos
e ha subgrupos que se deterioram em termos comportamentais, caso nao
sejam assistidos em diferentes terapias.

De acordo com as pesquisas realizadas pelo governo dos Estados Uni-
dos no ano de 2010, divulgados em marco de 2014 pelos CDC, o nimero
de casos de autismo subiu para 1 em cada 68 criangas com 8 anos de idade,
sendo 1 em cada 42 meninos, e 1 em cada 189 meninas. Esse ndmero
revela um aumento de quase 30% em relacdao aos dados obtidos no ano
de 2008, os quais apontavam 1 caso de autismo a cada 88 criancas. Ja em
2006, dados apontam que, para cada 110 criangas, uma era diagnosticada
com autismo. No Brasil, embora ndo haja estudos completos de prevalén-
cia, cerca de 2 milhGes de pessoas sao atingidas pelo autismo.

Podemos perceber, com base nos dados apresentados, que, conforme
se ampliaram os critérios de diagnostico de autismo, consequentemente
um maior nimero de casos passaram a ser registrados. Com os diversos
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estudos e trabalhos produzidos, aumentou-se a eficiéncia para o diagnds-
tico. Ha algumas razoes para o aumento dessa prevaléncia, tais como:
o uso de um conceito mais amplo, sendo o autismo compreendido como
espectro de condicées no qual ocorrem modificagGes nos niveis de seve-
ridade das manifestacdes, o que fez com que mais pessoas se encaixas-
sem nesse diagnostico; maior conscientizacdo entre os profissionais,
como o pensamento voltado a ideia de aceitacao do transtorno para que
a pessoa possa conviver com outras condi¢des; melhoras nos servigos
de atendimento aos autistas, aprimoramento nos servigos de educacao e
terapéuticos, possibilitando uma melhor avaliacdo clinica; e 0 aumento
de estudos epidemiolégicos, no qual tem sido possivel identificar casos
que anteriormente ndo eram apontados em amostras clinicas. Diante de
tais consideragGes, evidencia-se a necessidade de se pensar em como
o autismo tem sido tratado em nossa sociedade, bem como os recursos
desenvolvidos para o manejo com a pessoa autista.

Entre pais e filhos autistas

Vivemos em uma sociedade na qual a familia é definida como um
sistema social em que ha subsistemas, com defini¢des de papéis que sao
desempenhados por cada um que a compde. Segundo Groisman e Lobo
(2000), a familia é uma instituicdo que se caracteriza de forma sélida
na sociedade por ser o locus em que nascem e se desenvolvem os seres
humanos, oferecendo-lhes a continéncia emocional, economica e territorial
a fim de possibilitar a insercdo social da pessoa e seu desenvolvimento.
Por meio das relagdes familiares, podemos dar significado aos diversos
acontecimentos da vida. Estes, por sua vez, possibilitam o desenvolvimento
das experiéncias, das realizacdes e também dos fracassos humanos.

Quando falamos de uma familia que apresenta um membro autista,
observam-se mudancgas na dindmica familiar de forma significativa, pois a
sindrome revela uma interrup¢do no posicionamento social tanto de
relacionamentos internos, quanto nos vinculos externos. A familia pode
experimentar sentimentos de insegurancga, instabilidade e desequilibrio
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emocional. Assim, se ha um familiar diagnosticado como autista,
as relacoes familiares sdo afetadas. Comeca-se a ter limitacdes perma-
nentes. Os pais sofrem pela perda de uma crianga saudavel que esperavam
e muitos acabam vivendo sentimentos de desvalia. Em 1979, De Myer
publicou seu trabalho acerca do estresse gerado em pais de autistas,
cujos resultados apontaram que as maes sdo as que sofrem maior tensao
fisica e psicoldgica, enquanto nos pais, embora também se mostrassem
afetados, essas tensoes apresentavam-se de modo indireto.

Um outro estudo apresentado por Milgram e Atzil, em 1988, aponta
que as maes tém a maior probabilidade de passarem por crises e estresse
parental que os pais. Isso pode ser explicado pelo fato de que, de acordo
com a expectativa social, os cuidados com as criangas sao tomados para si
pelas maes. Muitas familias também passam pela dificuldade em aceitar
o diagnéstico. Muitos vao em busca de outros profissionais que possam
lhes dar outro parecer. Porém, diante dos recursos que temos atualmente
para melhor lidar com o transtorno, a dor sentida pelos pais pode ser
enfrentada, possibilitando que possam seguir em frente.

O trabalho com as familias é fundamental pois, se sdo oferecidos a
essas criangas um bom suporte familiar e atividades que as estimulem a se
desenvolverem, essas podem se tornar cada vez mais independentes e inse-
ridas na sociedade. Com esse novo olhar, podemos apontar a proeminéncia
de contribuicGes positivas que a pessoa com TEA traz a familia, dentre
elas: lacos familiares mais fortes, aprendizado em tolerancia e sensibilidade,
conhecimento mais amplo sobre deficiéncias, crescimento e dominio pessoal.

E valido ressaltar que o atendimento psicolégico especializado é extre-
mamente importante tanto para o autista como para a familia, objetivando
resgatar a autoestima e confianga dos membros da familia, possibilitando-se
que a crianga se desenvolva e busque sua independéncia e autonomia.
Nao havendo um manual de como lidar com o autismo, cabe aos pais estarem
atentos aos gestos, olhares e meios de comunicagao que a crianca estabelece,
a fim de encontrarem uma melhor maneira de enfrentar o transtorno.

Podemos verificar que é frequente a tendéncia a desorganizacdo da
dindmica familiar com o diagnéstico, mas é de fundamental importancia a
compreensao e o desenvolvimento de estratégias. O manejo com a pessoa
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com TEA revela-se como um desafio que pode apontar para saidas fun-
cionais e satisfatorias a familia. Descobrir novos modos de comunicacdo,
novas possibilidades de interagdo, torna-se o grande desafio, para que nao se
releve o modelo de déficit implicito nos conceitos da pessoa com deficiéncia.

O autismo e os desafios para inclusdo numa perspectiva dialégica

Na perspectiva dial6gica, o humano estd em constante processo
de interagdo. Visa-se nessa proposta promover o processo de desen-
volvimento do potencial do outro. Dessa forma, a interagdo e o contato
sdo condi¢des fundamentais para se pensar recursos terapéuticos e de
inclusdo dial6gicos.

Para discutirmos sobre o autismo nessa perspectiva, é fundamental
que consideremos a pessoa como uma totalidade. O ponto inicial para
lidarmos com esse tipo de transtorno deve nos fazer ir para além do com-
portamento autistico e refletir a respeito de quem a pessoa é, além de ser
rotulada como “a autista”. Conforme nos indica Sacks (1995), o autismo,
para além de uma condi¢do médica diagnosticada como uma patologia,
deve ser compreendido e encarado para fins de intervencdo como um modo
de ser completo da pessoa, que tem uma identidade peculiar e diferente.

Do ponto de vista da sociedade, seria mais facil se o autista pudesse
ser curado. Mas por que ndo pensar na possibilidade de que somos nos
os incapazes de lidar com o diferente? Por que hé esse incessante desejo
de querer eliminar o comportamento do autista?

Na perspectiva dial6gica, compreendemos o desenvolvimento como
um processo perene, que se da a partir da relacdo que o homem estabelece
com o mundo e também pelas transformagdes do meio, a fim de que possa
se ajustar da melhor maneira e de acordo com as diferentes situagoes.
A esse desenvolvimento podemos chamar de interacdo, que ocorre por
meio do processo de autorregulacdo organismica. Dessa forma, nosso orga-
nismo esta sempre buscando o equilibrio homeostético quando algumas
de nossas necessidades se manifestam. Estas ndo sdo somente aquelas que
dizem respeito ao fisioldgico, mas também de ambito psicoldgico e social.
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Através desse processo, pode-se chegar ao melhor equilibrio entre
organismo e o meio, que podemos chamar de ajustamento criativo,
ou seja, o individuo utilizar somente aquilo que lhe for favoravel e dis-
pensar o que nao lhe interessa. Uma crianca autista também faz uso
deste ajustamento criativo em seu comportamento. E uma forma que ela
encontra para se expressar, suprindo assim suas necessidades e recupe-
rando, portanto, o equilibrio antes perturbado. E preciso respeitar, acolher
e estimular os ajustamentos criativos. Dessa maneira, possibilita-se a
crianca de desenvolver a consciéncia sobre si a partir de suas possibi-
lidades. Ou seja, permite que a pessoa entre em contato Com seu COrpo,
suas necessidades, o ambiente e o aqui e agora.

Cada crianga autista é tinica e, portanto, ndo ha um padrdo estabele-
cido acerca do modo como se faz o ajustamento criativo. Cada histéria
e contexto devem ser levados em consideracdo, cada um de maneira
singular. Mas ndo somente o autista tem que desenvolver esse potencial.
E importante que, no processo de inclusdo, os profissionais que lidam
com a crianca também trabalhem o seu préprio ajustamento criativo e o
ampliem para melhor compreender o comportamento autista. Diante de
uma crianga autista, é de extrema importancia estar em constante contato
com ela para poder perceber quais sdo as dificuldades que a rodeiam.

Ao tratarmos de criangas autistas, por suas préprias limitacoes sen-
soriais e de linguagem, ndo se pode prever o que vai acontecer e, se 0
profissional ndo mantiver um contato aberto, a relagdo Eu-Tu nao é
estabelecida. Buber (2001), define a relagdo Eu-Tu como o encontro
auténtico inter-humano, no qual existe uma abertura em que a verdadeira
inclusdo na experiéncia do outro se estabelece. Esse encontro ndo é um
processo programado, mas se revela na disponibilidade para alcangar o
Outro em sua totalidade, sem preconcepcoes. Compreender e favorecer
a inclusao, implica, nessa perspectiva, a assuncdo da pessoa em suas
possibilidades de ser e estar.

O trabalho do psic6logo, assim como o trabalho de outros profissio-
nais envolvidos neste processo, é fundamental para o desenvolvimento
da crianca autista. E preciso estarmos sempre atentos ao discurso trazido
pela familia e estarmos sempre atualizados para orienta-la de maneira
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coerente, favorecendo e potencializando as possibilidades de interacao
entre a pessoa com TEA e o seu mundo.

Linguagem: uma nova forma de se comunicar

Uma das coisas mais almejadas pelos pais ao longo do desenvolvi-
mento de seu filho é o aprender a falar. Porém, as criancas diagnosticadas
como autistas apresentam dificuldades de linguagem e consequente-
mente um atraso na capacidade de falar. Adquirir a fala é muito mais
que adquirir um conjunto de regras. O aprendizado da fala refere-se a
um dominio e desenvolvimento de regras formais por meio de recursos
que possibilitem o uso de simples elementos para estabelecer estruturas
abstratas que resultardo em diversas oracdes e que satisfazem a neces-
sidade de falar do ser humano. O atraso e o desenvolvimento anormal
da linguagem e até mesmo sua auséncia sdo requisitos importantes para
se diagnosticar o autismo. Em 1799, a Psiquiatria ja apontava casos de
criangas com dificuldade no uso do pronome pessoal, referindo-se a si
mesmas na terceira pessoa. Kanner (1943), aborda este fato num contexto
mais abrangente, no qual nomeia fala ecolalica. Assim, o que as criangas
reproduzem resultam de um eco de algo que lhes foi dito.

Muitos pais insistem na questdo da fala como algo obrigatério a acon-
tecer, porém, nem todo autista quer falar e sim, se expressar de uma outra
maneira. Podem assumir um comportamento pré-linguistico, no qual guiam
outra pessoa para executar determinada funcdo. Podem se utilizar também
de gestos, movimento corporal e sons vocais. Nenhum desses compor-
tamentos expressos pelas criancas deve ser descartado, pois é a maneira
que encontram para se comunicar. A linguagem se expressa numa dificul-
dade em estabelecer relacées complexas e naturalmente numa afirmagao
das origens de formas simbélicas de comportamento que sdo fornecedo-
ras das bases para o seu desenvolvimento. Existem algumas diferentes
formas de se observar os déficits em autistas, tais como a inabilidade de
usar a informagdo semantica a fim de codificar o material verbal e tam-
bém de rememorar conjuntos de palavras; a intencdo de utilizar taticas
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de classificacdo sintatica de palavras, em vez de estratégias de captacdo
semantica na interpretacao de um discurso interligado; e a inaptidao de
interpretar palavras em seu contexto de significados.

A linguagem do autista fica comprometida para atribuir significados
linguisticos a um contexto extralinguistico. Desta forma, é caracterizado
como ausente de competéncia pragmatica. Porém, podemos nos questio-
nar a respeito de a crianca “ter que falar”. O que seria mais importante:
a crianga autista falar ou desenvolver outros tipos de comunicagdo?
Existem outras formas de se trabalhar com a crianga autista. Uma delas
é a terapia da fala, a fim de eliminar formas pré-simbolicas ndo conven-
cionais, como o grito, e substitui-las por instrumentos convencionais de
comunicacdo, pré-simbdlicas, expandindo-se as inten¢des comunicati-
vas a outras categorias pragmaticas. Cada vez mais se tem estudado o
desenvolvimento linguistico da pessoa com TEA. A linguagem ndo é
apenas a expressao do pensamento. Ela permite que as criangas possam
estabelecer relag0es, e assim, agregar-se num contexto social e cultural.

Ecolalia

Dentre as diversas caracteristicas da linguagem no autismo, a eco-
lalia é um dos sintomas mais comuns. Por isso, ha certa relevancia em
buscarmos compreender qual o papel e o quanto a ecolalia pode revelar
uma intencdo de comunicacdo. Embora haja controvérsias a respeito da
funcdo comunicativa dessa fala, ha estudos que a apontam como uma
importante ferramenta, podendo até mesmo ser utilizada como terapia
fonoaudiolégica. Mas afinal, o que é ecolalia? Trata-se da repeticdo em
eco da fala do outro, que pode ocorrer em trés categorias: imediata, tardia
ou mitigada. A imediata acontece em pouco tempo ou logo em seguida da
fala modelo. Ja a tardia, ocorre ap6s um tempo maior de sua fala modelo,
e a mitigada acontece em casos em que podem acontecer modificacoes
da emissdo ecoada, seja ela imediata ou tardia.

Quando a ecolalia é vista sob uma perspectiva de desordem, o pro-
cedimento clinico se baseia numa tentativa de inibicdo dessa fala. Porém,
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ha estudos que a apontam como meio de manter contato social, que pode
ou ndo vir acompanhado de intencdo comunicativa, a depender do con-
texto em que ocorre. Com a aceitacdo da ecolalia da crianca, esta se torna
mais motivada, permitindo-se assim a busca por falas mais criativas.
Pode-se evidenciar que a ecolalia é sim, de fato, uma etapa relevante na
obtencao de linguagem de pessoas autistas.

Adaca: um método facilitador

O Adaca (Ambiente Digital de Aprendizagem para Criancas Autis-
tas) é um projeto destinado a trabalhar com criancas autistas, cujo tra-
balho se estende as familias dessas criancas. O projeto envolve profes-
sores do Instituto de Ciéncias Exatas (ICEx) e do Instituto de Ciéncias
Humanas e Sociais (ICHS) na Universidade Federal Fluminense (UFF),
Volta Redonda, Campus Aterrado. Além disso, conta com o apoio de
fonoaudi6logo e também de alunos que contribuem para a ampliacao
do projeto, seja na parte do desenvolvimento de ferramentas digitais
com jogos direcionados ao aprendizado e comunicagdo, seja na parte de
acompanhamento dessas criangas, com possiveis interven¢des em dmbito
familiar (CAMINHA, V.; CAMINHA A.; ALVES; SANTOS, 2015).

O projeto Adaca foi elaborado por meio de varios métodos que
auxiliam num bom resultado no tratamento de criancas autistas. Tendo-se
uma intervencdo adequada, é possivel estimular a crianga a se tornar o
mais independente possivel. Os métodos usados no projeto incluem:
ABA, PECS, TEACCH, Son-rise e Floortime.

O método ABA (Anélise do Comportamento Aplicada) é uma linha
adotada pela psicologia a fim de melhor compreender o comportamento
de pessoas com transtornos do desenvolvimento. Por meio desse método,
possibilita-se a observacao, andlise e associagdo que se pode fazer entre
o ambiente, o comportamento e a aprendizagem. Dessa forma, busca-se
motivar os comportamentos de uma maneira que dé prazer a crianga para
que assim consiga algo que se deseja. Pelo método ABA, as criancas
podem ser ensinadas, de forma intencional, a apresentar determinados
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comportamentos de acordo com o lugar em que estiverem. Por meio do
método ABA, possibilita-se trabalhar os déficits, detectando nas criangas
as inaptiddes que prejudicam seu desenvolvimento e sua aprendizagem.
Busca-se também, por meio deste método, reduzir a presenca de compor-
tamentos indesejados como estereotipias, birras e agressividade, que impe-
dem um bom convivio social. Como resultado, as criangas se beneficiam
ao apresentar comportamentos que as levam a uma melhor inser¢dao em
convivio social, permitindo que possam estar comunicativas e adaptadas,
cada uma dentro de sua realidade. A intervencdo do método ABA se da
por meio da andlise funcional, cujo objetivo é suprimir comportamentos
socialmente indesejaveis. Para melhor compreender e auxiliar a crianga
em seu comportamento, é fundamental identificar a sua fun¢do. Assim,
conhecendo o comportamento-problema, fica mais facil encaminhar a
crianga a um comportamento adequado. Para que isso ocorra, é impor-
tante conhecer o tipo de comunicacdo que a crianca faz, ou seja, se ha
ou ndo linguagem funcional, se é verbal ou ndo, como ela estabelece ou
ndo o contato visual, entre outras. Também ¢é valido conhecer como é o
ambiente agradavel para essa crianca, pensando nos brinquedos que gosta,
suas birras mais frequentes, sua reacdo diante de desconhecidos, a fim de
proporcionar um ambiente adequado e de ndo irritabilidade.

Ja o PECS (Sistema de Comunicacao por Troca de Figuras) foi
desenvolvido como um sistema de intervencdo em relacdo a comuni-
cacdo com exclusividade as pessoas autistas e com doencas do desen-
volvimento relacionadas. Esse sistema ensina a pessoa a dar uma figura
de um item desejado a uma pessoa de comunicacdo, aceitando a troca
como um pedido. O PECS consiste em seis fases e comeca ensinando
um individuo a dar uma unica figura de um item ou agdo desejada a um
“parceiro de comunicacdo” que imediatamente honre a troca como um
pedido. O sistema prossegue ensinando a discriminagdo de figuras e
como junta-las em frases. Nas fases mais avancadas, os individuos sdo
ensinados a usar iniciadores, responder perguntas e comentar.

O sistema passa a ensinar o discernimento de figuras e como junta-
-las compondo sentengas. Em fases posteriores, as pessoas sdo capazes
de aprender a responder perguntas e a fazer comentarios. Esse método de
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ensino se baseia no livro de Skinner Comportamento verbal. Consiste na
ideia de que os operantes verbais funcionais serdo metodicamente ensi-
nados com dicas e estratégias de refor¢o que induzirdo a uma comu-
nicacdo independente. E vélido ressaltar que ndo sdo usadas as dicas
verbais, o que possibilita a constru¢do de um inicio imediato, evitando-se
a vinculacdo de dicas. Esse método tem englobado pessoas de diferentes
idades e com distintos graus de comunicacdo e dificuldades cognitivas.
O PECS é constituido por seis importantes fases: como se comunicar;
distancia e persisténcia; discriminagao de figuras; estrutura de sentenca;
respondendo a perguntas e comentando.

Um terceiro método utilizado diz respeito ao TEACCH (Tratamento
e Educacdo de Criangas Autistas e com Desvantagens na Comunica-
¢do). Segundo Gary Mesibov (2004), atual diretor do TEACCH, a teoria
essencial é que as pessoas com autismo sdo diferentes. O autismo afeta
sua forma de aprender o mundo — de falar, de comer, de se comunicar,
etc. — mas ndo tem nada de errado ou degradante nisso. Partindo dessa
premissa, 0 movimento entdo seria em direcdo ao respeito pelas dife-
rencas que o autismo cria em cada pessoa singular e na promogado do
apoio e facilitacdo que precisam, justamente devido as tais diferencas.
Tal método foi pensado a partir de trés médicos, que na década de 1960,
em trabalho realizado com criangas autistas, viram que havia uma neces-
sidade de que se tivesse meios de controle do ambiente de aprendizado,
de forma que as criangas fossem encorajadas a serem independentes.
Nessa abordagem, o TEACCH volta-se para o design do ambiente fisico,
social e na comunicacdo. Ou seja, a estrutura do ambiente é moldada de
acordo com as dificuldades da crianga autista, permitindo assim que seu
desempenho seja treinado com a finalidade de obter habitos aceitaveis e
apropriados. Um ambiente estruturado pode ser um facilitador para que
a crianca tenha uma forte base para o aprendizado.

O quarto método, Son-Rise, busca a participacdo ativa de pessoas
autistas, independentemente da idade, em diversas interagoes e dinami-
cas, envolvendo pais, adultos e criangas. A partir disso, acredita-se que
a participacdo de autistas em tais situagOes favorece que estejam mais
abertas e receptivas e mais determinadas a aprender. Busca-se fazer uma
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ponte entre o mundo convencional e o mundo do autista. Trazendo para
0 centro a crianga autista, nessa abordagem, é ressaltado um estilo res-
ponsivo de interacdo, onde se leva em consideracdo o ritmo da crianca.
Isso permite que ela nos informe sobre seus interesses e necessidades,
facilitando a interacdo com a crianca quando ela queira e possa.

Por fim, temos o método Floortime, criado a fim de se ter uma maior
socializagdo, melhorar a linguagem, diminuir comportamentos repetitivos
e consequentemente, facilitar a compreensao das criangas e permitir que
elas se vejam como seres intencionais capazes de estabelecer contatos
sociais. As principais metas do Floortime sdo: i) adentrar o mundo da
crianga através do brincar, seguindo seu exemplo e estimulando sua
iniciativa; e ii) trazer a crianga para um mundo compartilhado, fazendo
com que isso seja prazeroso para ela. Para isso, o método conta com
um processo terapéutico baseado em cinco etapas: a) avaliacdao/obser-
vacdo, em que se busca averiguar a forma com que a crianga brinca e a
fase do brincar em que ela se encontra, a fim de desenvolver a melhor
forma de abordé-la em seu mundo; b) abordagem — circulos abertos de
comunicacdo, em que, utilizando gestos ou palavras, estabelecem-se
as primeiras interacdes comunicativas com a crianga, buscando iniciar
um vinculo; ¢) seguir a iniciativa da crianca ao brincar, adentrando seu
mundo para interagir com ela e dar significado a brincadeira por ela
escolhida, uma vez que a vontade dela é a porta de entrada para sua
vida emocional e intelectual; d) alargar e expandir a brincadeira gra-
dativamente, estimulando habilidades, das menos complexas as mais
complexas, ajudando a crianga a expressar suas ideias, considerando-se
que, ao adentrar o mundo dela, pode-se criar uma série de oportunidades
para ajuda-la a desenvolver-se e a avangar os niveis de relacionamento,
comunicacdo e pensamento; e e) fechar os ciclos de comunicagao, valo-
rizando a comunicacao reciproca (RIBEIRO; CARDOSO, 2014).

A compreensdo do Adaca como recurso de Tecnologia Assistiva
(TA) revela sua importancia enquanto dispositivo tecnologico que visa
favorecer a ampliacdo de habilidades funcionais. Por meio dos jogos
e atividades lidicas propostas as criangas com autismo, no Adaca
possibilita-se o desenvolvimento independente e inclusivo, bem como
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a busca pela interagdo e comunicacao entre o facilitador e a crianca com
TEA. Todos os métodos utilizados para a elaboracdo do Adaca ndo tém
o intuito de curar ou de fazer aquele sujeito falar — ansiedade grande
por parte dos pais — mas tem o proposito de reconhecer as diferencas e
singularidades de cada um, sem que isso seja uma ferramenta de impe-
dimento, e sim um meio que possa ser usado para a construcao de algo
positivo (CAMINHA, V.; CAMINHA, A.; CHAVES, 2018).

Comentarios conclusivos

O presente trabalho teve como objetivo considerar como a perspec-
tiva dialogica pode contribuir para o acompanhamento e para a inclusdo,
possibilitando uma melhor forma de se estabelecerem interacoes e vin-
culos com a pessoa com TEA. Por meio das reflexdes trazidas, podemos
compreender que o autista ndo deve ser rotulado a partir do modelo de
déficit. Devemos trata-lo com uma forma diferenciada de ser, e ao mesmo
tempo, ndo o tratar com indiferenca, e sim lidar com o diferente sem que
a relacdo gire em torno da exclusdo e segregacao.

O desafio no processo de acolhida e oferta de recursos e técnicas
para o manejo da pessoa com TEA ndo se limita apenas a crianca autista,
mas é um trabalho continuado pela familia a fim de promover a satide da
crianca. E importante a existéncia de um trabalho de socializagdo para
mobilizar, quebrando os preconceitos e a discriminagdo. Dessa forma,
podemos fazer parte de um processo de interacdo proficuo em que as
singularidades sdo potencializadas.

Podemos compreender também que o trabalho realizado pelo psic6-
logo visa uma melhor qualidade de vida ao autista, dispondo de recursos
que facilitam o processo de inclusdo. Todo nosso trabalho volta-se para
promocao da expressao que cada subjetividade pode revelar, inclusive
a da pessoa com TEA. Compreendemos a comunicac¢do para além da
expressao verbal e valorizamos a interagdo como recurso que viabiliza a
comunicacdo, propiciando outras formas de expressdo. Em cada pessoa
autista existe uma forma de comunicacdo contida e, para perceber isso,

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

=
00
[t



precisamos estar sensiveis para as formas que possam ser apresentadas e
para as possibilidades de interacdo e constituicdo de uma relacao inter-
subjetiva. Nesse contexto, interacdo, dialogia e assuncdo de que a pes-
soa com autismo estd no mundo com suas possibilidades e limitacGes,
é fundamental.

Com este trabalho, ratificamos nossa aposta nas infinitas possibilida-
des de configuragdo do eu na sua relagdo com o mundo e nas poténcias
criativas que emergem das intervencdes que tém como foco o relevo da
interagdo entre pessoas diferentes, mas que carregam em si, cada qual
singularmente, possibilidades.

Referéncias

AJURRIAGUERRA, Geneve J. Manual de psiquiatria infantil. Sdo Paulo:
Masson, 1980.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders — DSM. 1 ed. Washington DC, 1952.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. Diagnostic and Statis-
tical Manual of Mental Disorders — DSM. 2 ed. Washington DC, 1968.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. DSM-III: Manual de
Diagnéstico e Estatistica de Disttirbios Mentais. Rio de Janeiro: Livros
Técnicos e Cientificos, 1986.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. DSM-IV: Manual Diag-
nostico e Estatistico de Transtornos Mentais. Porto Alegre: Artmed, 2002.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. DSM-V: Manual Diag-
nostico e Estatistico de Transtornos Mentais. Porto Alegre: Artmed, 2014.

BAPTISTA, Claudio Roberto; BOSA, Cleonice. Autismo e educag¢do:
reflexdes e propostas de intervencdo. Porto Alegre: Artmed, 2002.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

‘=
©
<]



BERSCH, Rita. Introdugdo a Tecnologia Assistiva. Assistiva — Tecno-
logia e Educacdo. Porto Alegre, RS, 2013. Disponivel em: https://www.
assistiva.com.br/Introducao_Tecnologia_Assistiva.pdf. Acesso em: 1°
jun. 2022,

BOLETIM AUTISMO BRASIL (BAB), n. 1, na coluna “Possibilidades”.
Marcgo, 2005.

BUBER, Martin. Eu-tu. Sdo Paulo: Centauro, 2001.

CAMINHA, Vera Luicia Prudéncia S.; CAMINHA, Adriano de O.; ALVES,
Priscila Pires; SANTOS, Claudiana Prudéncia. Tecnologias assistivas e
coping familiar para a inclusdo escolar da crianca com autismo. Revista
Didlogos e Perspectivas em Educagdo Especial, v. 2, n., p. 39-52, jul.-dez.
2015. DOI: https://doi.org/10.36311/2358-8845.2015.v2n02.5755

CAMINHA, Vera Lucia S.; CAMINHA, Adriano, O.; CHAVES, Arthur R. O
ADACA como recurso de Tecnologia Assistiva. In: SCHMIDT, Carlo et al.
(org.). Autismo: caminhos para aprendizagem. Bogota: Corporacién Univer-
sitaria Ibero americana, 2018. p. 119-135. Disponivel em: https://repositorio.
ibero.edu.co/bitstream/handle/001/881/AUTISMO%20Caminhos%20
para%20a%20Aprendizagem.pdf?sequence=5. Acesso em: 2 jun. 2022.

CENTERS FOR DISEASE CONTROL AND PREVENTION (CDC).
Data & Statistics on Autism Spectrum Disorder. 2018. Disponivel em:
https://stacks.cdc.gov/view/cdc/58969. Acesso em: 5 jun. 2020.

DELFRATE, Christiane de Bastos; SANTANA, Ana Paula de Oliveira;
MASSI, Giselle de Athaide. A aquisicdo de linguagem na crianca com
autismo: um estudo de caso. Psicologia em Estudo, Maringa, v. 14, n. 2, 2009.

DEMYER, Marion K. Parents and children in autism. New York: Wiley, 1979.

GAUDERER, Christian. Autismo e outros atrasos do desenvolvimento:
guia pratico para pais e profissionais. Rio de Janeiro: Revinter, 1997.

GROISMAN, Moisés; LOBO, Monica de Vicq. Terapia familiar na infan-
cia: crise do ciclo vital e autismo. In: CASTILHO, Tai. Temas em terapia
familiar. Sao Paulo: Summus, 2000.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

[191]


https://www.assistiva.com.br/Introducao_Tecnologia_Assistiva.pdf
https://www.assistiva.com.br/Introducao_Tecnologia_Assistiva.pdf
https://doi.org/10.36311/2358-8845.2015.v2n02.5755
https://repositorio.ibero.edu.co/bitstream/handle/001/881/AUTISMO%20Caminhos%20para%20a%20Aprendizagem.pdf?sequence=5
https://repositorio.ibero.edu.co/bitstream/handle/001/881/AUTISMO%20Caminhos%20para%20a%20Aprendizagem.pdf?sequence=5
https://repositorio.ibero.edu.co/bitstream/handle/001/881/AUTISMO%20Caminhos%20para%20a%20Aprendizagem.pdf?sequence=5
https://stacks.cdc.gov/view/cdc/58969

KANNER Leo. Autistic disturbances of affective contact. Nervous Child,
v. 2, p. 217-250, 1943.

KLIN, Ami. Autismo e sindrome de Asperger: uma visao geral.
Revista Brasileira de Psiquiatria, Sao Paulo, 2006. Disponi-
vel em: http://www.scielo.br/scielo. Php?Script=sci_arttext&pi-
d=S51516-44462006000500002&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 1° out. 2016.

LEBOYER, Marion. Autismo infantil: fatos e modelos. 5. ed. Campinas,
SP: Papirus, 2005.

LEWIS, Soni; LEON, Viviane. Grupos com autistas. In: ZIMMERMAN,
Davi; OSORIO, Luis Carlos (org.). Como trabalhamos com grupos.
Porto Alegre: Artmed, 1997.

MACHADQO, Adilson F. et al. Revista Autismo — Informacdo Gerando
Acdo, ano 1, n. 1, abr. 2011.

MILGRAM, Norman A.; ATZIL, Mira. Parenting stress in raising autistic chil-
dren. Journal of Autism and development disorders, v. 18, p. 415-424, 1988.

MINKOWSKI, Eugene. La esquizofrenia: psicopatologia de los esqui-
zoides y los esquizofrénicos. Buenos Aires: Paidos, 1980

ORGANIZACAO MUNDIAL DA SAUDE — OMS. Classificacdo de Trans-
tornos Mentais e de Comportamento da CID-10: descricoes clinicas e diretri-
zes diagnosticas. Traducdo de Dorgival Caetano. Porto Alegre: Artmed, 1993.

REVISTA BRASILEIRA DE PSIQUIATRIA, v. 28, supl. 1. Sdo Paulo: 2006.

RIBEIRO, Luciana de Céassia; CARDOSO, Ana Amélia. Abordagem
Floortime no tratamento da crianga autista: possibilidades de uso pelo
terapeuta ocupacional. Cadernos de Terapia Ocupacional, v. 22, n. 2,
p. 399-408, 2014. https://doi.org/10.4322/ct0.2014.060

ROBINS Diana L.; FEIN Deborah; BARTON Marianne L.; GREEN James
A. The modified checklist for autism in toddlers: an initial study investigating
the early detection of autism and pervasive developmental disorders. Journal
of Autism and Developmental Disorders, v. 31, n. 2, p. 131-44, 2001.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

=
o
N


https://doi.org/10.4322/cto.2014.060

RUTTER, Michael. Diagnosis and definitions of childhood autism. Jour-
nal of Autism and Developmental Disorders, v. 8, n. 2, p. 139-61, 1978.

SACKS, Oliver. Um antropdlogo em Marte: sete histérias paradoxais.
Sao Paulo: Companhia das Letras, 2006.

SCOPLER, Eric; REICHLER, Robert J.; RENNER, Barbara Rochen.
Childhood Autism Ranking Scale — CARS. Los Angeles: Western, 1980.

TAMANAHA, Ana Carina; PERISSINOTO, Jacy; CHIARI, Brasilia
Maria. Uma breve revisao historica sobre a construgdo dos conceitos
do Autismo Infantil e da sindrome de Asperger. Revista da Sociedade
Brasileira de Fonoaudiologia, Sdo Paulo, v. 13, n. 3, 2008.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de inclusdo |

[193]



Praticas reflexivas ‘

4




77NN

Capitulo 8

A equoterapia na escolarizagao da crianga
com transtorno do espectro autista:

o trabalho colaborativo com cavalos na
pratica inclusiva

Francelina de Queiroz Felipe da Cruz

José Ricardo da Silva Ramos

Este capitulo tem como proposta o estudo das possiveis contribui-
¢Oes da equoterapia na inclusdo escolar e social da criangca com Trans-
torno do Espectro Autista. Buscou-se destacar sua interagdo com o cavalo
como elemento colaborativo na construcdo do ensino, aprendizagem
significativa e do desenvolvimento da crianga autista inclusa em salas
regulares da Educacdo Bésica.

Assim, tem por objetivo descrever as itinerancias inclusivas edu-
cacionais de criangas com TEA junto ao Programa de Equoterapia no
Centro de Atencao Integral a Crianca (CAIC) Paulo Dacorso Filho,
na Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), na signifi-
cacdo da cultura escolarizada, apoiando-se na abordagem colaborativa
entre todos os agentes educativos da escola e o cavalo.

Dessa forma, os resultados dessa proposta indicam avangos com-
portamentais, afetivos e significativos dessas criancas, rompendo com as
perspectivas conservadoras, baseadas somente nas limita¢oes de aprendi-
zagens, que foram aos poucos desfeitas nas interacdes transdisciplinares
que a equoterapia proporcionou. Entre atividades lidicas inclusivas,
destacamos os jogos cantados e acdes motrizes com e sobre o cavalo,



que favoreceram a superacao na aprendizagem, desvendando novos sabe-
res, praticas educativas e (re)significacdes pedagogicas a inclusao, com a
aproximacao da escola, terapeutas e a familia, reafirmando que as inte-
racOes mediadas por equinos, podem contribuir na vida da crianga com
necessidades educacionais especiais, tendo um importante papel nos pro-
cessos de ensino, aprendizagem e no desenvolvimento da crianga autista.

As agoes escolares e a Educagao Inclusiva: desafios e possibilidades

Dentre os desafios que permeiam a inclusdo da crianca com defi-
ciéncia na escola regular, as condi¢cdes de permanéncia elencadas no
contexto desse processo inclusivo tém sido um dos grandes obstaculos
e desafios a efetiva inclusdo emancipadora desses sujeitos.

Nos diferentes contextos escolares, com ou sem os atributos segre-
gacionistas, muitas vezes fica dissimulada a percepcao do aluno espe-
cial como desviante, anormal, indesejavel, inferior, que pode a qualquer
momento ser excluido do cotidiano das atividades escolares. A forte signi-
ficacdo segregacionista na escola conserva o que esta posto e alenta mais
a coesdo/homogeneizacdo de sociedade, padronizando as pessoas pelo
bom uso de todas as suas faculdades fisicas, mentais e sociais. Para os
diferentes, a escola tem um Atendimento Educacional Especializado que
ja se instalou tradicionalmente no ambiente escolar: o espaco de saber
para os atipicos em espagos proprios para atendimento pedagogico.

Sob a 6tica homogeneizante, prépria da identidade escolar con-
servadora, consolida-se o problema na deficiéncia intrinseca do indi-
viduo, e ndo na falha do sistema escolar, gerando um sistema que ndo
proporciona condi¢6es adequadas para promover a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno com necessidades educacionais especiais.
Num ambiente pedagdgico neutro, materializa-se a segregacao social
para reservar ao diferente outro espaco fronteirico, entre os normais e os
anormais. No contexto da relacdo estabelecida por um tipo de interven-
cdo educativa homogénea, o campo de atuacao da escola e dos agentes
escolares tende a impactar diretamente na escolarizacao da crianca com
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necessidades educacionais especiais, colocando os agentes escolares,
muitas vezes, como meros reprodutores e cuampridores de programas que,
em muitos momentos ndo dialogam com a realidade educativa do aluno.
Nessa perspectiva, o aluno deficiente é visto como um dos principais
responsaveis por suas conquistas escolares, como também de seu fra-
casso, nao estando previstas diferentes agdes pedagogicas (re)inventivas
com outras pedagogias (como por exemplo, cavalos dentro da escola).

Porém, a experiéncia da pratica colaborativa mediada nas mais dis-
tintas abordagens tem se descortinado como novos caminhos na inclusao
para a superacao cotidiana dessas barreiras e na significacdo da aprendi-
zagem nos diversos espaco-tempo educativos.

De acordo com Garcia (1993, p. 16):

Uma escola comprometida com o projeto de classe traba-
lhadora estimularia os valores da coletividade, da solida-
riedade, da cooperacdo, além de criar metodologias que
incorporem a redefinicdo de materiais e o uso de materiais,
ndo como fim, mas como meios para realizar projetos cole-
tivos das criangas.

Na busca por uma escola com prética educativa cada vez mais huma-
nizante e inclusiva, a experiéncia na insercdo da equoterapia educacional
como uma agao educativa da & na escola e a dicotomia entre a teoria e
a pratica na itinerancia da inclusdo desvendaram um novo caminho para
uma inclusdo de forma significativa. Nesse contexto as diferentes abor-
dagens pedagdgicas elencadas nessa intervencao, atreladas as praticas
intraclasses, estavam contribuindo para o sucesso e a permanéncia da
crianca com TEA na escola, a partir da equoterapia. Ao longo da pesquisa,
as interlocucGes fizeram-nos refletir sobre as condicGes de insercao da
ludicidade no processo avaliativo da aprendizagem da crianga no espaco
escolar, e sobre as representacdes “conservadoras e emancipadoras”
que muitas vezes subjugam os alunos com TEA nas classes regulares
da Educacao Basica.
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Autismo, equoterapia e o Outro primordial: desafios na inclusao

De acordo com a tltima versdao do DSM — a 5° edicao, publicada em
2013 pela Associacdo de Psiquiatria Americana — o autismo passou a ser
incluido em nova grade diagnoéstica, ampliando-se assim a classificacao
para Transtorno do Espectro Autista (TEA). Os indicios de TEA podem
apontar um comprometimento nas areas da interagdo social, da linguagem,
com comportamentos repetitivos e estereotipados que podem refletir na
demora do desenvolvimento da linguagem verbal, na deficiéncia de inte-
resse social ou em agdes sociais insolitas e comportamentos repetitivos.

Na abordagem da equoterapia educacional na UFRRJ, os conceitos
que tratam do sujeito com TEA dialogam com as ag¢des para identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que elimi-
nem as barreiras para a plena participacdo dos alunos com deficiéncia,
considerando suas necessidades educacionais especificas. Emergimos
de um contexto em que os cavalos se incluiam somente nos estudos
veterindrios e zootécnicos para sua inclusdo no espaco da escola e da
pesquisa escolar, como recurso pedagogico e junto aos agentes educacio-
nais em interacGes no ambiente escolar. As ac6es sdo forjadas por meio
de estudos, andlise e producdo de relatérios semanais sobre cada crianca
inserida no projeto equoterapico, em atividades coletivas e individuais
planejadas pela equipe de mediadores com supervisao e coordenacao do
projeto de equoterapia na escola.

As classificagdes etioldgicas gerais do TEA que parecem ser sinop-
ticas envolvem, para nos, situacGes de aprendizagem da crianga especial
e as habilidades de interacdo, principalmente agdes que buscam a inte-
racdo, sendo meios de produgdo de outras formas de agir com o aluno
com TEA. De acordo com Chiote (2013), o desempenho escolar de um
aluno com TEA, mais do que a auséncia de condi¢Ges ou prontiddes para
a aprendizagem escolarizada, parece derivar, principalmente, da respon-
sabilidade do outro na escolarizacdo da crianca especial e da falha do
sistema escolar de ndo compreender o que ela é e o que ela pode fazer,
com ou sem o suporte do outro. Dessa forma, é importante que o outro
busque compreender, verificar e analisar se sua interpretacdo sobre as
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intengOes, pensamento e sentimentos dos sujeitos autistas dialogam ou
ndo com a realidade a que se configuram.

Esse construto teérico da abordagem psicanalitica se caracteriza pela
falha das acdes do Outro primordial. A funcdo do Outro nessa aborda-
gem é estimular a interacdo social com essas criangas, oportunizando a
inclusdo escolar e possibilitando a ampliacdo do ser cultural e singular
do sujeito autista, sem a rejei¢cao do outro ou outros. Desse modo, o papel
do outro é destacado pelo desenvolvimento do trabalho de interacao,
especialmente com os que mais precisam de comunicacdo reciproca.

Entretanto, saber sobre as necessidades especiais de um sujeito que
necessita de um suporte pedagdgico, e como devera ser o seu processo
de escolarizacdo, é de fundamental importancia a equipe de agentes edu-
cadores, que, além do conhecimento do servigo de apoio a escolarizagdo
inclusiva, avaliam o uso do cavalo na agdo inclusiva. Nesse sentido,
a equipe precisa avaliar e relatar, invariavelmente, os avangos, sucessos,
retrocessos e pontos de emperramento do aluno-praticante com TEA
como parte das atividades do Atendimento Educacional Especializado
oferecido pela instituicdo de ensino através da abordagem da equoterapia,
contribuindo assim ao processo de inclusdo escolar.

Inclusao escolar pela equoterapia: como atua uma equipe
interdisciplinar

A equipe interdisciplinar de equoterapia da UFRRJ/CAIC Paulo Dacoso
Filho realiza o atendimento equoterapico semanalmente. Todos os agentes
escolares (professores e bolsistas da Educagao Fisica, professores da escola,
bolsistas e voluntarios de Zootecnia, Veterinaria, Psicologia, Pedagogia e
outros) da equoterapia participam constantemente de treinamentos, estudos,
capacitacdes equestres e discussdes sobre temas da Educacdo Inclusiva.

O programa de Atendimento Especializado de Equoterapia da
UFRRJ tem como local de atendimento escolar o Picadeiro CAIC Paulo
Dacorso Filho (um picadeiro aberto no pétio da escola, sem cobertura
de grama, com areia fofa e batida) com sessdes semanais em torno de
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60 minutos para dois programas de equoterapia: o programa integracao
e inclusivo com o escopo de ensino, extensdo e pesquisa. Temos registro
de laudos, observacoes, fotografias, registros diarios, anedotarios, fichas
de avaliacdo e registros de anuéncia da familia para pratica equoterapica.

Para estabelecer esse registro como uma das principais metas nortea-
doras deste trabalho, buscou-se interpretar as respostas sem preconceitos,
ouvir os agentes da pesquisa, adaptar em diferentes situaces educativas,
flexibilizar a pesquisa para atender o outro. Desse modo, fomos sendo
apoiados pelos nossos interlocutores, tendo em vista a perspectiva dial6-
gica de escolarizagdo. Outras contribuicdes derivadas dessa perspectiva
estdo nos discursos de outros interlocutores (a familia), que nos ajudaram
a refletir sobre a constituicdo do sujeito com o Transtorno do Espectro
Autista (TEA) — no caso, Felipe —, na sua escolarizacdo com mediagao
pedagbgica e equoterapia dentro da escola.

A perspectiva dial6gica paulofreireana enfoca o didlogo em que todos
tém direito a voz e se educam mutuamente. Esse didlogo requer reflexdes
que podem conduzir o sujeito escolar a um nivel critico elevado, provo-
cando a praxis pedagogica que emancipa o educando, o educador e a escola
como um todo. Se o didlogo entre os agentes escolares é constituido com
liberdade, os saltos escolares sdo propicios a mudancga. Na construcao
dessa liberdade, o diadlogo pode contribuir, uma vez que orienta a interacao/
inclusdo do sujeito escolar com ele préprio, com os outros e com o mundo.

Nossa pratica equoterdpica nessa escola tem seis anos e tem dois pro-
gramas de Equoterapia Educacional: integracao e inclusdo. A equipe de
Atendimento Equoterapico é composta de agentes escolares: um profes-
sor de Educacdo Fisica, uma psicopedagoga, uma pedagoga, sete bolsistas
Pibid-Capes de Educacao Fisica, do projeto Educacdo Fisica-Inclusao, e,
ainda, duas bolsistas da UFRRJ de Zootecnia, duas alunas de Zootecnia,
um mestrando em Engenharia Agrondmica e um instrutor de equitagao,
que sdo voluntarios. O trabalho colaborativo conta com as professoras
regentes, a nutricionista da escola, toda a organizacao escolar, a equipe
de educacado fisica formal e os alunos bolsistas Pibid-Capes.

Dessa forma, as abordagens dial6gicas, com base em autores como
Paulo Freire (1981, 1997), Bakthin (1992) e Vigotski (1999), fornecem
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elementos para a compreensdo do trabalho equoterapico inclusivo em
que o sujeito com TEA apresente suas formas de expressdo corporal
(a fala também faz parte do corpo) e mostre suas atitudes de interagdo.
Nesse contexto, os diferentes modos de interacdo com outro sdo essen-
ciais para se desvendar o que o aluno com TEA quer dizer. Suas narrativas
em suas acoes dentro da escola ndo podem ser descartadas.

Além de Felipe, temos na equoterapia escolar outros dez alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). Alunos diagnosticados com
dificuldades de desenvolvimento e/ou comprometido, comportamento
restrito e repetitivo e dificuldades na comunicacao reciproca, lingua-
gem verbal e interacdo social. O trabalho equoterapico para o Programa
Inclusao, do qual participa Felipe, segue as seguintes etapas: i) saudacao
entre praticantes, mediadores e equipe; ii) rodinha inclusiva e exploragao
do mundo equoterdpico com os mediadores e equipe; iii) montaria com
circuitos pedagogicos; iv) trabalhos especificos com cada praticante;
v) trabalho coletivo: roda inclusiva e exploracdo da interacao e linguagem
verbal; e vi) despedida dos cavalos, mediadores e equipe.

Equoterapia, incluséao e interagao social no contexto de praticas
colaborativas

Na escola, diferente de uma clinica ou consultdrio da area da satde,
nossa fungao é avaliar o sujeito-praticante que ja tem um laudo médico,
primeiro coletivamente: como ele age com os professores, com 0s
colegas, com a familia e com outros agentes escolares. Desse modo,
desconstruindo a rigida classificacdo etiol6gica, utilizamos, no caso da
crianga autista, todos os recursos equoterapicos/suporte pedagogico de
escolarizacdo que favorecem a interagdo social, habilidades, a fim de
que se possa reinventar uma escolarizacdo cidada.

A nossa avaliagdo é diagnostica, o que difere da forma de avaliacdo
apenas do produto. Os possiveis produtos sao diagnosticados como pro-
Cessos em que vemos recuos, avancos e possibilidades em todo o per-
curso de escolarizacao do aluno-praticante. Conversamos com a familia,

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[201]



que sempre esta presente nas sessoes de equoterapia, sobre a vida da
crianca fora da escola e recolhemos informacdes de todos os agentes
escolares. As atividades com e sobre o cavalo fazem parte de um processo
maior no qual estamos inseridos.

A Equoterapia UFRRJ/CAIC Paulo Dacorso Filho avalia o processo
de interacdo que acontece dentro de suas condi¢oes trabalho, sob deter-
minadas formas e tipos de comunicagdo verbal ou por meio de outras
narrativas, que, ao mesmo tempo em que partem de alguém, sdo também
dirigidas para alguém, trabalhando como um aporte entre interlocuto-
res. A crianga autista muitas vezes se expede ao universo dos sentidos,
de como elas, sujeitos histéricos e sociais, veem o mundo e a si préprias
e como os sentidos sdo produzidos na interacao. Assim, a equoterapia
busca sempre a polifonia. Isto é, as multiplas narrativas (corpéreas ou
verbais) que participam dessa pratica colaborativa no universo escolar
para tentar dar conta dessa complexidade do real.

Nao hé palavra que seja primeira ou a ultima, e nos da
limites para o contexto dial6gico (esse se parte num passado
ilimitado e num futuro ilimitado). Mesmo os sentidos passa-
dos, aqueles que nasceram do didlogo com os séculos pas-
sados, nunca estardo estabilizados (encerrados, acabados de
uma vez por todas). Sempre se modificardo (renovando-se)
no desenrolar do didlogo futuro (BAKTHIN, 1992, p. 142).

A palavra aqui sinalizada ndo necessariamente expede a palavra
oralizada. H4 diferentes formas de narrar para expressar sentidos/signi-
ficados escolares que podem cooperar para a cultura da interacdo. O que
é fundamental nessa pesquisa, para refletirmos a interagdo com o aluno
com TEA e a sua escolarizacdo é que, ao considerarmos:

[...] a forma como comunicam suas necessidades, seus
desejos ndo sdo imediatamente compreendidos se adotar-
mos um sistema de comunicac¢do convencional. Um olhar
mais cuidadoso e uma escuta atenta permitem-nos des-
cobrir o grande esforgo que essas criancas parecem
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desprender para lancar mao de ferramentas que as ajudem
a ser compreendidas (BOSA, 2002, p. 34).

A Equoterapia, que chamamos de colaborativa, organizou, assim,
a mediagdo necessdria para a compreensao escolarizada do aluno especial,
a crianga com TEA e o seu fazer escolar de uma forma processual, nas relagoes
concretas com 0s agentes escolares, levando em consideracdo os conhecimen-
tos construidos e a vivéncia da praxis colaborativa entre os agentes escolares.

Assim, a capacidade de narrar por meio do corpo — com o outro, obser-
vando o outro se comunicar e aprendendo com esse outro sobre o mundo —
permite que o aluno com TEA organize psicologicamente o mundo da escola.
Dai surgiram as possibilidades de interacdo com outro ser, o cavalo, acdes
que permitiram a producdo e a circulacdo dos sentidos para que o aluno com
TEA pense e construa suas representacoes do novo agente escolar, elabo-
rando suas fungdes superiores e entendendo a equoterapia no cendrio escolar.

Essas praticas incluiram interacOes entre alunos, cavalos e media-
dores. Conforme mencionamos, a equoterapia educacional defende a
ideia de que a interagdo deve discorrer como um processo, no qual estdo
presentes 0 contato com a cultura escolarizada e as mediagOes escolares
que se responsabilizem pela permanéncia do aluno na escola.

Esse processo de mediagdo escolar a luz da abordagem do Outro pri-
mordial partiu da acdo dos sujeitos escolares que olharam as possibilida-
des da Educacao Inclusiva, participando com o aluno especial na relagao
com o outro. Considerando que o aluno com TEA interagiu utilizando a
linguagem de forma especifica, foi necessario avaliar como nos (agentes
escolares) estdvamos interagindo com ele nos diferentes espagos/tempos
escolares. De modo inclusivo, o mediador orienta-se “prospectivamente,
atento a crianca, as suas dificuldades e, sobretudo, as potencialidades,
que se configuram na relacao entre a plasticidade humana e as acdes do
grupo social”, analisando e explorando recursos especiais e de promover
caminhos alternativos, considerando “o educando como participante de
outros espacos do cotidiano, além do escolar; que lhe apresenta desafios
na direcdo de novos objetivos” (GOES, 2002, p. 107).
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Entendemos que a agdo de escolarizacdao do aluno com TEA seguiu a
mesma coeréncia dos considerados atipicos. A expectativa que se abre para
o estudo dos alunos com TEA via equoterapia foi regulada pelos aspectos
qualitativos do desenvolvimento da comunicacao reciproca, entendendo
que esses sujeitos tém um processo escolar qualitativamente peculiar.

Assim sendo, a equoterapia inclusiva supera os aspectos resultan-
tes da simples soma das funcgoes e propriedades clinicas. Essa reflexao
parte da premissa que todos se desenvolvem e aprendem, desde que
continuem e permanecam inseridos em um ambiente favoravel para isso,
contrapondo o modelo integrador de educacao, que pde em evidéncia as
limitag¢Oes do aluno e toma as fungoes elementares do desenvolvimento
humano como dados organicos prontos e acabados, ja considerados limi-
trofes para o desenvolvimento humano.

A equoterapia que nos guia destaca a importancia das contribui-
¢Oes da perspectiva colaborativa na apropriacdo do conhecimento do
aluno especial no contexto escolar e da interacdo e da linguagem (verbal
ou ndo verbal) para a construcdo da escolarizagdo do aluno com TEA.
Um dos aspectos principais é o apoio multidisciplinar pedagégico e a
praxis colaborativa formada pelos agentes escolares: professores/equipe
pedagégica/funcionarios/cavalos, colaboradores que interagem com os
alunos por meio do didlogo e das agdes inclusivas.

A avaliagdo com e sobre o cavalo envolveu todas as areas de escolariza-
¢do da crianga autista e as fun¢des psicomotrizes da crianga sobre o cavalo:
seu tonus postural, equilibrio e coordenacdo motora global. Essa estrutura
psicomotriz é fundamental para o movimento e a funcionalidade, contri-
buindo para o bom processo de inclusdo significativa e emancipadora.

Equoterapia e a compreensao de si em si no contexto da

aprendizagem: narrativas e reflexdes para além do TEA

Na itinerancia educacional de Felipe, observamos mudancas signifi-
cativas nas interacoes cotidianas da ambiéncia escolar, intercaladas com
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a intervencdo equoterapica, em atividades educativas que de inicio ndo
podiam ser realizadas cronologicamente junto aos demais colegas de classe.
Com Felipe, no processo de trabalho colaborativo, aprendemos sobre
o papel do outro no suporte e apoio, o papel de ser o outro na escolari-
zacdo de um aluno especial, como um interlocutor. A escola inclusiva
precisa da interdependéncia na realizacdo de propostas pedagdgicas,
de (re)avaliar e (re)significar o processo de ensino/aprendizagem para
a construcdo de outras formas, singulares e diferentes de escolarizacao.
Como resultado da interacdo, Felipe se apropriou do mundo escolarizado
de diversas maneiras. Por meio da avaliacdo do apoio equoterapico,
foi possivel identificarmos como o aluno se descobriu no lombo de um
cavalo e como nés nos descobrimos nas atividades da equoterapia.

Disse “Meu nome é Felipe”, confirmando quem era, cantando um
brinquedo cantado ao mesmo tempo em que apontava para si e fazia
um gesto tnico dele, algo que ndo fazia no inicio da interagdo com o
cavalo. Juntos buscamos outros procedimentos pedagégicos para que ele
se (re)conhecesse: ele em cima do cavalo, ele de frente para o espelho,
brincdvamos de esconde-esconde, com mascaras, etc.

Buscamos o desejo de mudanca de Felipe e paulatinamente as mudan-
cas efetivas e afetivas eram descortinadas com pequenas a¢des proativas e
voluntarias, em seu comportamento aberto. Com relacdo a aprendizagem
escolar, pode-se observar, por exemplo, as mudancas comportamentais,
no ambito de sua particularidade, que foram se sedimentando, concomi-
tantemente ao trabalho colaborativo da escola e da equoterapia.

O deslocamento do eixo das a¢Ges da equoterapia como um método
terapéutico para o nivel de compreensdo do aluno-praticante autista ou
o processo de escolarizacdo de um aluno especial em que a Equoterapia
é também uma pratica colaborativa, justificada por Atendimento Educa-
cional Especializado por uma disposicdo/intencdo colaborativa escolar.
Pode-se, assim, observar também, as diferentes agdes entre os varios
agentes que se apresentam como diferentes entre si, encontrando-se,
porém, assentados na escolarizacdo de Felipe.

A Equoterapia como método é complexa e, quando marcada por
uma visao clinica, reeducativa ou reabilitacional, deve ser (re)discutida.
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Nao é nosso desejo romper com a tradicao que historicamente se proces-
sou, num espectro de referéncias da tutela médica, por vezes, ao nivel de
estruturas conservadoras. Apenas indicamos a reflexdo para entender o
praticante situado numa concepcdo de Equoterapia como area de saber
transdisciplinar, cada vez mais autdbnoma na objetivacdo de projetos
politicos-educacionais mais criticos, democraticos e inclusivos.

Essa diferente forma de pensar a escolarizacdo de Felipe surge
do cotidiano colaborativo da escola. Ela coexiste nas diferentes praticas
do atendimento especializado e do trabalho das professoras regentes que
fomos conhecendo durante a pesquisa. Sdo atividades heterogéneas e que
vao se constituindo no fazer pedagdgico da escola. Sendo assim, o curriculo
escolar se flexibiliza e dai emergem agoes praticas que se reformulam,
que desconstroem a forma mecanica de ensinar e aprender, ndo apenas
para Felipe, mas para toda a turma que o acompanha. Essas atividades
sdo frutos de estudos entre os sujeitos da escola, englobando planos de
aulas e um trabalho colaborativo, em que vao se estabelecendo processos
de ressignificacdo da realidade em uma escola conservadora. Ressaltamos
como a diretora do CAIC Paulo Dacorso Filho vem entendendo a inclusdo:

Vemos o crescimento das criangas com TEA, da mudanga
comportamental, da socializagdo entre as criangas, dando
abertura para uso de outros espagos escolares como a
biblioteca, jardins, refeitérios. A Equoterapia ndo é s
o0 momento das criancas e dos cavalos, mas também a
oportunidade de as familias estarem juntas, conversarem,
falarem delas e dos seus filhos. No inicio nés viamos ape-
nas um ou dois membros da familia que acompanhavam a
Equoterapia. Agora, podemos identificar a presenca do pai,
da mae, dos irmaos das criangas, outras criancas fazendo
a Equoterapia, av0s e avos dos praticantes, envolvidos
de certa forma com o projeto e, por conseguinte, com a
escola. Oportunizamos ainda um momento de reflexao,
de bate-papo, compreensao e aceitacdo da deficiéncia e
da necessidade especial e especifica de seus filhos, o que
se fosse feito talvez em uma reunido pedagogica, em uma
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sala com muitos pais talvez ndo tivesse tanto retorno posi-
tivo. Isso torna a escola como um espaco de referéncia em
atendimento especifico para o autista. A escola de Edu-
cacdo Basica regular busca responder nao sé as determi-
nagoes garantidas nas leis educacionais para a inclusdo,
mas também as torna reais e efetivas nas suas praticas.
Temos, por exemplo, hoje, alunos ndo sé na Educacao
Infantil, mas também fazendo uso do atendimento espe-
cializado por meio da Equoterapia como referéncia para
alunos do ensino fundamental II, como o caso do aluno
Roberto, da turma de 8° ano do ensino fundamental —
que vem de outro municipio com sua mae estudar aqui
em Seropédica em nossa unidade. Isso sem duvidas foi
por causa da indicacdo da equoterapia presente em nossa
escola, sendo um atrativo a mais. (Carmem, atual diretora
do CAIC Paulo Dacorso Filho, fragmentos de entrevistas
dadas em fevereiro/marco de 2016, Anedotéario de Campo).

Essas reflexdes configuraram o movimento de escolarizagdo
de um aluno especial com autismo, cujas a¢Oes escolares objeto de
estudo/pesquisa, evidenciam a equoterapia como pratica colaborativa mais
intricada na relacao de servicos de apoio a escolarizacao inclusiva de estu-
dantes com necessidades educacionais especiais como a crianga autista.

A equoterapia foi uma prética colaborativa no processo educacional
de passagem do mundo privado de Felipe para o universo puiblico da
cultura escolarizada, no ensino/aprendizagem na fase inicial de escola-
rizacao desse aluno até a acdo inclusiva da escola de reconhecer a sua
permanéncia e o seu sucesso escolar.

Essa pratica ndo deixa de fazer parte de uma perspectiva educacio-
nal construida entre os que colaboraram com a escolarizagdo do aluno.
Por exemplo, os estudos da Psicologia da Educagdo fornecem dados
pedagdgicos para afiancar o carater adaptativo da educacao formal. A ana-
lise da pratica nos instiga a uma ac¢do mais abrangente que busca desvelar
como se da o processo de significagdo do saber que é posto pela escola.
Por isso, revelar esses processos pelos quais se constroem determinadas
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significacdes é um passo interessante para perceber outras narrativas,
representacoes e a cultura dos sujeitos escolares (PATTO, 1997).

O sujeito tem desvantagens e dificuldade em seu desenvolvimento,
dependendo, em grande medida, das condicdes de aprendizagem e socia-
lizagdo disponibilizadas (GLAT; BLANCO, 2011). Porém, a aceitacao
de uma forma ltdica, aberta, de ensinar e aprender, com atividades com
e sobre o cavalo, pode romper o padrao pedagégico socialmente cons-
truido nos curriculos homogeneizantes. A pratica dialégica se contrapde
a 6tica homogeneizante escolar, que foca na deficiéncia intrinseca do
individuo, e ndo na falha do sistema escolar. A pedagogia fundada no
dialogo proporciona condi¢oes adequadas de promover a aprendizagem
e desenvolvimento do aluno com necessidades educacionais especiais.
Essa nova perspectiva inclusiva muda o foco das acoes pedagogicas
relacionadas a concepcao de deficiéncia cronica para o didlogo como
sujeito em seu desenvolvimento e preferéncias de aprendizado.

As criancas e jovens com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso as escolas regulares, que a
elas devem se adequar, ja que tais escolas constituem os
meios mais capazes para combater as atitudes discrimi-
natorias|...], constituindo uma sociedade inclusiva e atin-
gindo a Educacdo para todos. (UNESCO, 1994, p. 8-9).

Comentarios conclusivos

Nossas consideracoes finais, a partir dessa reflexao, indicam que a
mediacdo equoterapica pode favorecer o desenvolvimento e a aprendi-
zagem escolar da crianga com autismo como um todo. O processo da
equoterapia na insercdo da crianga autista, como praticante-aluno nas
praticas equoterapicas, concomitantemente a aprendizagem da cultura
escolarizada, rompeu com a separagao preconceituosa dos agentes esco-
lares e permitiu a reconstrucao e reorientacao de uma nova semantica
escolar da crianga, que pode se desenvolver integralmente, participar do
cotidiano da escola e ter autonomia social.
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Acreditamos que é a escola que tem que se adequar para atender a
todos, incluindo aqueles que apresentam alguma deficiéncia ou condigao
atipica de desenvolvimento e aprendizagem. Deve-se tomar por referén-
cia a Declaragdo de Salamanca para a inclusao de todos, como forma
de anulacdo do projeto de curriculo homogeneizante, inico, em que a
segregacdo assume uma atitude nao educacional.

Dessa forma, é razoavel pensar que a equoterapia coexiste com distin-
tas formas de intervencdo, no que se refere a funcao do Outro, de acordo
com um outro modo de educar. Em cada um dos momentos histéricos da
equoterapia produziram-se necessidades educacionais e/ou terapéuticas
indispensavel a busca dos sentidos atuais da equoterapia, assim como
novos sentidos e atua¢Ges para a equoterapia mediar as dificuldades que
as criancas com TEA enfrentam na escola quando precisam de suportes
para se embrenharem no mundo publico da cultura escolarizada.
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Capitulo 9

Crianca, familia e escola na inclusao
escolar de um aluno acometido por
toxoplasmose congénita e com baixa visao

Patricia Cristina Campos Ramos

Dione Eduardo da Silva Fernandes

Neste capitulo, apresentamos um estudo que considera a participacao
da crianca, de sua familia e professores no processo de inclusdo escolar.
Trata-se de Biel,! com baixa visdo, em consequéncia da toxoplasmose
congénita?® e leve atrofiamento do braco esquerdo, advindo de uma para-
lisia cerebral, mas que nao foi considerada como desencadeadora de suas
necessidades educacionais especiais. No momento do estudo, Biel estava
matriculado em sala regular do 3° ano do Ensino Fundamental de uma
escola municipal da cidade de Barretos-SP.

I Nome ficticio.

2 A Toxoplasmose Congénita é uma das infec¢es mais temidas e prevalecentes durante
a gravidez, devido ao risco de acometimento fetal. Seus estudos tém longa tradi¢do
com animais de laboratério e maiores dificuldades nas pesquisas com humanos, prin-
cipalmente de foco qualitativo, pelo extremo poliformismo genético e heterogenético
da nossa espécie e que conduz a necessidade de novas metodologias de pesquisa. Suas
consequéncias sdo constatadas em varios aspectos do desenvolvimento humano; na lite-
ratura, ha estudos sobre seus efeitos no comportamento, na personalidade, no fenétipo,
na performance psicomotora; mudancas na concentracdo de dopamina no cérebro e,
possivelmente, morfolégicas; assim como da concentragdo de estrégeno e testosterona
ainda durante a gestacdo; e, ainda, sobre possiveis relagdes entre toxoplasmose e inteli-
géncia, educagdo e meméria (FLERG, 2007, 2013; ISABEL, COSTA; SIMOES, 2007).



Partindo de nossas experiéncias anteriores, consideramos a importancia
da participagdo da propria crianca, representante(s) de sua familia e profis-
sionais da escola para compreendermos: a) um pouco mais a respeito de suas
relacOes nos contextos familia e escola; b) a possibilidade de a toxoplasmose
ter sido desencadeadora das necessidades educacionais especiais (NEEs)
do aluno em processo de inclusao; e, ainda, ¢) se havia inclusao efetiva ou
exclusdo velada® do aluno com deficiéncia pelos diferentes envolvidos.

Assim, destacamos a importancia da relacao familia-escola para o
desenvolvimento humano, para a educagdo em geral e para todo o pro-
cesso de inclusdo escolar (MACIEL; BARBATO, 2015), ao descrevermos
um estudo de caso especifico de processo inclusivo iniciado a partir das
sequelas da toxoplasmose congénita.

Apontando as possiveis ligacOes entre toxoplasmose congénita,
baixa visdo e necessidades educacionais especiais, consideramos a impor-
tancia do uso de instrumentos que permitam conhecer melhor as relagdes
estabelecidas e como elas estdo sendo interpretadas pelos participantes,
ou seja, pela prépria crianca, sua familia — neste caso representada pela
mae — e seus professores. Com este estudo, pretendemos colaborar na
elaboracdo de futuras propostas de intervencdo para melhorias nos pro-
cessos de inclusdo em casos como o de Biel.

Importancia das relagoes familia-escola na efetivagdo do processo
de incluséao

Familia e escola compartilham fung¢oes sociais, politicas e educa-
cionais, na medida em que contribuem e influenciam na formacdao da
pessoa, com ou sem deficiéncia. A familia é o primeiro contexto de desen-
volvimento do ser humano, e a escola é uma importante agéncia social

3 Expressdo utilizada por Martins (2013), partindo da suposicdo da vivéncia, em escolas
publicas e regulares, de uma exclusao velada que estaria sendo designada pela socie-
dade de inclusdo. A autora encontrou, nos dizeres dos préprios alunos, aspectos que
demonstravam que, embora a inclusdo parecesse algo estabelecido, a exclusdo ainda
se fazia presente naquele contexto.
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promotora desse desenvolvimento e da construcao do saber (DESSEN
et al., 2007; KELMAN, 2010). No processo de inclusado escolar, faz-se
ainda mais necessaria a valorizacdo das relacdes entre esses dois con-
textos com fungGes primordiais no desenvolvimento e na aprendiza-
gem do aluno, pois sabemos que se relacionam entre si e, atualmente,
suas funcOes sdo mais difusas, embora complementares: escola e familia,
juntas, podem auxiliar as criangas contemporaneas a lidarem com os
desafios cotidianos (CAMPOS-RAMOS, 2016; FERNANDES, 2015).

Entre as funcdes da familia esta a de socializadora (CAMPOS-RAMOS,
2008; CAMPOS-RAMOS; DESSEN, 2010). Ela medeia padrdes, modelos
e influéncias culturais; transmite valores, crencas, ideias e significados,
colaborando com a constru¢ao dos modos como seus membros aprendem,
enxergam e significam o mundo, estabelecem relagdes sociais e coletivas,
lidam com diversidades e adversidades da vida como a prépria deficiéncia
e resolvem conflitos. A escola, por sua vez, é um ambiente multicultural,
onde ocorrem relagdes miituas de trocas de conhecimentos; ao considerar
o conhecimento prévio dos educandos em desenvolvimento, sistematiza
novos conhecimentos e formas de ensinar, visando o desenvolvimento
global e propiciando variadas formas de aprendizagem, da memoria, cria-
tividade, associacdo de ideias, organizacdo e sequéncia de conhecimentos,
e raciocinio l6gico (CERQUEIRA-SILVA: DESSEN, 2014; DESSEN et
al., 2007; KELMAN, 2010).

Questdes como a motivagao para os estudos e o rendimento escolar
tém sido relacionadas a certos aspectos das dindmicas da vida familiar,
tendo em vista que suas relacées podem refletir em outros ambientes
que seus membros frequentam, sendo benéficas ou ndo, por exemplo,
no processo de escolarizacao e inclusdo escolar das criancas. Sendo assim,
o relacionamento familia-escola, em casos de inclusdo escolar, é ainda
mais desafiador (CAMPOS-RAMOS, 2016; FERNANDES, 2015).

Diante da complexidade das fungdes competentes a familia e a
escola, torna-se necessaria a unido de suas forcas para vencer o desafio
do desenvolvimento, da educacdo e da inclusdo de criancas com Neces-
sidades Educacionais Especiais (NEEs). A presenca continua de ambas
é essencial para a permanéncia desses alunos nas instituicoes de ensino,
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propiciando desenvolvimento humano e inclusdo escolar, como no estudo
de caso de Biel, que apresentamos neste capitulo. Contar com a familia do
participante — no caso representada pela mae — na pesquisa e na vida esco-
lar, por exemplo, foi essencial para conhecermos detalhes especificos,
a que dificilmente teriamos acesso de outras formas, a respeito de aspec-
tos de seu desenvolvimento — como aqueles ligados a toxoplasmose e a
baixa visdo — e do processo de inclusdo escolar, como veremos a seguir.

Ligagoes entre toxoplasmose congénita, baixa visao e
necessidades educacionais especiais no caso de Biel

De acordo com informacdes trazidas pela mae, Biel nasceu de parto
prematuro devido a complicacdes durante a gestacdo. A mae era soro-
positiva para Toxoplasma gondii, um parasita intracelular que pode ser
contraido através da ingestdo de alimentos contaminados; contato com
cdes, gatos ou transfusdo sanguinea (FERNANDES; CAMPOS-RAMOS;
SILVA, 2016). A toxoplasmose congénita é uma infeccdo causada por esse
protozodrio, contraida pela mae e transmitida ao feto, ou seja, por trans-
missdo congénita, através de passagem transplacentaria, quando a mae
contrai a infecgdo pouco antes ou durante a gestacdo ou, mais raramente,
quando as gestantes cronicamente infectadas tém um comprometimento
imunolodgico importante, permitindo que a doenga volte a se manifestar
de forma aguda (KAWASAKTI; CARVALHO; LUCAREVSCHI, 2006).

As infecgoes fetais resultam, principalmente, de duas circunstancias:
por transmissao congénita ou por meio de reativacdes da infecgao latente
durante disfun¢es imunes. Os quadros clinicos fetais graves aparecem
quando a infec¢do materna ocorre no inicio da gestacdo, podendo levar a
abortamento, morte fetal ou anomalias congénitas (BRUNO; BATISTA
DA MOTA, 2001; GIFFONI, 2007; WILSON; SANDE, 2004). No caso
da mae de Biel, a toxoplasmose congénita estava em fase de dorméncia,
sendo descoberta pelos médicos aos quatro meses de gestacdo, quando
entrou em fase de recrudescéncia.
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O tratamento da crianca infectada deve ser iniciado precocemente,
assim como a mde de Biel relatou ter ocorrido — “imediatamente” a des-
coberta pelos médicos —, e se prolongar até no minimo um ano de idade,
devendo ser ininterrupto até os dois anos de vida nas criangas com seque-
las cerebrais, auditivas e oculares, pois pode-se minimiza-las e melhorar o
prognostico (ECOCHARD et al., 1996). No entanto, no Brasil, ha poucos
programas sistematizados para o controle da toxoplasmose congénita
na rede publica de assisténcia a gestante e a crianga, em alguns muni-
cipios (MITSUKA-BREGANO; LOPES-MORI; NAVARRO, 2010),
embora considerado um problema de satide ptiblica (MOURA et al.,
2016). Os sintomas comumente descritos na literatura sdo: deficiéncia
intelectual, paralisia cerebral, surdez e coriorretinite ativa. Dentre outras
manifestagoes, a coriorretinite por toxoplasmose na gestacao é uma das
causas congénitas da baixa visdo, descrita como prevalecente e com risco
de novas complicac¢des na retina, que podem até conduzir a cegueira.
Nas formas graves, pode haver lesdes oculares, como: inflamacao e dege-
neracao da retina, estrabismo, catarata, fotofobia, cegueira e irite, além de
déficit visual, por acentuada destruicdo da retina (BRUNO; BATISTA DA
MOTA, 2001; ISABEL, 2006; KAWAZOE, 2004; RODRIGUES, 2013).

A visdo nos fornece grande propor¢ao das informagdes sensoriais e,
ainda, promove interacdes da pessoa (MAZARRO, 2008) com o outro e
com o mundo circundante. A formagao da imagem visual depende de uma
rede integrada e de estrutura sistémica e complexa, na qual os olhos sdo
apenas parte, envolvendo aspectos fisiolégicos, fungdo sensério-motora,
perceptiva e psicoldgica. A capacidade de ver e interpretar imagens visuais
depende da funcdo cerebral de receber, através dos olhos, imagens capta-
das do ambiente que cerca o individuo, codifica-las, seleciona-las, arma-
zena-las e associa-las (BRUNO; BATISTA DA MOTA, 2001).

No entanto, dados da Organizacao Mundial de Saide (OMS, 2021)
demonstram a existéncia de cerca de 40 milhdes de pessoas com deficiéncia
visual no mundo. Biel encontra-se, estatisticamente, dentro de uma taxa de
incidéncia de deficiéncia visual que, no Brasil, deve estar entre 1,0 a 1,5%
da populacdo; com estimativa de uma entre 3 mil criancas para a cegueira
infantil e de uma entre 500 criangas para a baixa visdo, observando-se
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que esta corresponde a 80% dos casos e, 20%, a pessoas totalmente cegas
(BRUNO; BATISTA DA MOTA, 2001; RIBEIRO et al., 2014).

No Decreto n° 5.926, de 2 de dezembro de 2004, que considera pes-
soa com deficiéncia aquela que apresenta comprometimento de natureza
auditiva; visual (sensorial); fisica; mental (intelectual) e multipla, no
artigo quarto, inciso I1I, a deficiéncia visual é definida como:

[...] cegueira na qual a acuidade visual é igual ou menor
que 0,05 no melhor olho, com a melhor corregdo 6ptica;
a baixa visdo, que significa acuidade visual entre 0,3 e 0,05
no melhor olho, com a melhor correcdo éptica, os casos
nos quais a somatoria da medida do campo visual em
ambos os olhos for igual ou menor que 60 graus; ou a
ocorréncia simultanea de quaisquer das condi¢des ante-
riores (BRASIL, 2004, art., inciso III).

Considerando-se provaveis causas, prognadsticos e graduagdo de
niveis, a cegueira pode ser tratada como situagdo irreversivel de dimi-
nuicdo da resposta visual, em razdo de causas congénitas ou hereditarias,
mesmo com tratamento clinico e/ou cirtrgico e uso de 6culos convencio-
nais. A perda da fungdo visual pode ser influenciada, também, por fatores
ambientais inadequados, com prejuizos trazidos por comprometimentos
nas funcgdes do olho, através de traumas, afeccGes congénitas ou adqui-
ridas. A diminuicao da resposta visual pode ser leve, moderada, severa,
profunda — caso dos individuos com baixa visdo, como Biel — e cegueira,
com auséncia total da resposta visual (RAPOSO; CARVALHO, 2010).

A baixa visdo é uma das alteracdes possiveis da capacidade funcional
da visdo, decorrente de inimeros fatores isolados ou associados, como:
baixa acuidade visual significativa, reducdo importante do campo visual,
alteracOes corticais e/ou de sensibilidade a contrastes que interferem ou limi-
tam o desempenho visual. Pessoas com baixa visdo, segundo pressuposto
no Programa de Capacitagdo de Recursos Humanos do Ensino Fundamental
— Deficiéncia Visual do Ministério da Educacao (MEC), sdo aquelas que
apresentam condicGes de indicar projecdo de luz, isto é, conseguem mostrar
a direcdo de onde a luz provém e sabem distinguir tons (BRASIL, 2001).
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Os fatores potencialmente causadores da baixa visdo sao as formas
congénitas ou adquiridas. Mediante nosso estudo do caso de Biel, con-
sideramos que caiba aqui destacar as causas congénitas, que segundo
Bruno e Batista da Mota (2001, p. 40) sdo:

* coriorretinite por toxoplasmose na gestacao;

» catarata congénita (rubéola, infec¢des na gestagdo ou
hereditaria);

» glaucoma congénito (hereditario ou por infeccdes);

+ atrofia 6ptica por problema de parto (hipoxia, anoxia ou
infeccOes perinatais);

* retinopatia da Prematuridade, grau III, IV, V (por ima-
turidade da retina em virtude de parto prematuro ou por
excesso de oxigénio na incubadora);

* degeneracgoes retinianas (sindrome de Leber, doencgas
hereditarias ou diabetes);

» deficiéncia visual cortical (encefalopatias, alteracao de
sistema nervoso central ou convulsoes).

De acordo com o relato de um caso semelhante, de um homem com
30 anos de idade com sequelas de toxoplasmose congénita na visao,
Vieira et al. (2018) descreveram a possibilidade e eficiéncia da realizacdo
de testes psicofisicos de avaliagdo da acuidade visual por teste computa-
dorizado (FrACT); avaliagdo do campo visual pela perimetria cinética de
Goldman; avaliacdo da visdo de cor pelas pranchas pseudoisocromaticas
de Ishihara e avaliacdo do ordenamento de matizes Lanthony D15 des-
saturado, para que pudessem ser descritas, detalhadamente, as alteracdes
visuais decorrentes da toxoplasmose ocular congénita, em relacdo a uma
avaliacdo clinica classica. Foram identificados os seguintes danos no
estudo de caso relatado: alteracdo da acuidade visual, escotoma cen-
tral no campo visual e alteracdo de visdo de cor no olho direito, tam-
bém descrito em avalicdo clinica classica, com lesdo na retina central.
Curiosamente, apesar de recomendac6es médicas anteriores de procura
ao oftalmologista, os autores relataram que, somente em idade escolar,
de alfabetizagdo — aos seis anos — a familia do participante do estudo
notou alteracOes efetivas na visdo e buscou ajuda nesse sentido.
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A perda da visdo pode colaborar com a diminui¢do da capacidade
de adaptacdo da pessoa no ambito educacional e atividades cotidianas
sociais, resultando em prejuizos para o individuo, se o contexto nao
estiver adequado as suas necessidades especiais, como no caso de Biel,
quando criancas acometidas por toxoplasmose congénita com baixa
visdo participam de processos inclusivos escolares. De acordo com o
MEC (2001), seu processo educativo se desenvolveria, principalmente,
por meios visuais, com a utilizacao de recursos especificos.

Lembramos que, no caso de Biel, ha também uma deficiéncia fisica,
um leve atrofiamento do braco esquerdo, considerada secundéria na moti-
vacao de seu processo de inclusdo escolar, mas que nao deixa de ser uma
perda ou restricao da capacidade de movimento, que pode ter surgido
em decorréncia de lesdes neuroldgicas, neuromusculares, ortopédicas
ou malformacdes congénitas e adquiridas. A deficiéncia fisica pode se
apresentar de duas formas: a) paralisia, ou perda da capacidade de con-
tragdo muscular voluntaria, por interrup¢do funcional ou orgénica em
um ponto qualquer da via motora, que pode ir do cortex cerebral até o
préprio musculo; ou b) paresia, que alude ao movimento limitado ou
diminuido, no que diz respeito a for¢a muscular, precisdo ou amplitude
do movimento; nesse caso, as afeccdes que afetam o sistema muscu-
lar causando deficiéncia fisica podem ter diferentes origens, inclusive,
a paralisia cerebral, que foi citada no relato da mae de Biel e que pode
estar ligada a propria toxoplasmose (BONAMETTI et al., 2010).

Assim como os alunos com problemas de visdo, criangas com defi-
ciéncias fisicas podem ndo apresentar movimentos ou ter movimentos
alterados em alguma ou muitas partes de seu corpo, desencadeando
necessidades educacionais especiais, dentro de um processo escolar inclu-
sivo; no entanto, no caso de Biel, o leve atrofiamento do braco esquerdo
ndo era considerado como desencadeador deste processo.

A inclusdo escolar constitui-se um desafio a ser enfrentado pelos
governos, pela familia, pela escola, pelos professores e alunos, na medida
em que, como um processo continuo, depende da contribuicao de todos
e das suas relacoes, em que sdo proporcionadas condi¢des para o acesso,
a permanéncia e o desenvolvimento do aluno com NEEs ou alguma
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deficiéncia em salas regulares, pretendendo retomar o respeito humano
as diferencas e a dignidade, no sentido de que lhe sejam proporcionadas
condicOes de acesso a todos os recursos da sociedade por parte do seg-
mento escolar (KELMAN, 2010).

Em relagdo a baixa visdo, como no caso de Biel, para que a inclusdo
escolar se estabeleca de forma efetiva — ou seja, para que permaneca na
escola e nela aprenda e se desenvolva — é necessario que as instituicoes
de ensino proporcionem ferramentas que deem aos alunos condigdes
de acessibilidade aos contetidos curriculares, ou seja, 0s meios visuais
e recursos citados anteriormente. Siaulys (2006, p. 38) indica algumas
dessas condicoes:

[...] ampliagdo de textos; softwares; cadernos com pautas
ampliadas; lapis e canetas com grafites mais escuros; pran-
chas de plano inclinado; guias para leitura; lentes espe-
ciais; sistemas de ampliacdo de imagens, enfim, adaptacoes
em materiais e recursos especiais.

O termo “inclusdo” veio substituir o termo “integracao” por volta dos
anos 1990, associado a ideia de inser¢ao de alunos com dificuldades prio-
ritariamente em classes comuns. O termo “normalizacdo” pressupde que
havia a ideia de que todas as pessoas com necessidades especiais teriam o
direito inalienavel de experienciar um estilo de vida considerado normal
a sua cultura e viver equitativamente com coetaneos. Ainda na década de
1970, surgiu nos Estados Unidos da América (EUA), o mainstreaming —
em portugués, integracdo —, diferente da defini¢do usual dos dicionérios,
usada por Mendes (2006), que designa a colocacdo de estudantes com
deficiéncia em instituicdes de ensino com um minimo de restricoes,
ofertas de servigos educacionais especiais e regulares coordenados e a
promocao de situacdes escolares que favorecessem a convivéncia com
grupos sociais de idades equivalentes, de forma a evitar a segregacao
das criancas com alguma deficiéncia (MENDES, 2006).

Algumas iniciativas em prol da inclusdo foram realizadas com a
Declaragao de Salamanca (BRASIL, 1994), segundo a qual se presume
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que qualquer discente que esteja experimentando dificuldades escola-
res temporarias ou permanentes, em decorréncia de condi¢oes indivi-
duais, economicas ou socioculturais, é considerado um aluno com NEE;
prevé, ainda, possibilitar o acesso das criancas e jovens com deficiéncia as
escolas regulares, fazendo com que as institui¢des educacionais busquem
adequar-se as especificidades de tais alunos. Um dos focos principais é
a prevencao de atitudes discriminatdrias, objetivando a construcdo de
uma sociedade inclusiva, tendo como um de seus objetivos centrais a
promocao de uma educacao para todos (GLAT; FERNANDES, 2005).

No Brasil, a inclusdo de alunos com deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino, ja era prevista na Constituicdo da Republica
(1988), tendo sido preconizada na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢do Nacional (LDBEN), a Lei n° 9.394/1996. Além disso, as diretrizes
do MEC, na sua Politica da Educacdo Especial (MEC/SEELP, 1994),
indicavam como prioridade o apoio ao sistema regular de ensino para
insercdo de alunos com deficiéncia, mediante o financiamento de projetos
institucionais voltados a a¢oes inclusivas, o que é reiterado nas Diretri-
zes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica (MIETO;
MENDONCA; SILVA, 2010).

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncias no sistema regular
de ensino esta assentada no contexto das propostas de “educacdo para
todos”. Ou seja, no direito que toda crianca tem a educagdo, funda-
mentado no Principio da Inclusdo e na Etica da Diversidade (BRASIL,
2004). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN),
a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, apregoa, em seu art. 4°,
inciso I e IV, na redacdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013 que: “o dever
do Estado com a educacdo escolar sera efetivado mediante a garantia do
ensino basico e gratuito, inclusive para os que a ela ndo tiveram acesso na
idade propria”. Assim sendo, todas as criancas, sem distin¢ao e discrimi-
nacao, tém direto de estar matriculadas e ingressarem nas Unidades Esco-
lares, mas ainda encontram muitas dificuldades para nelas permanecerem.

A viabilizacdo desses meios pela escola e sua utilizacdo por profis-
sionais da educacdo e familiares podem possibilitar melhor desempenho
escolar e cotidiano do aluno com baixa visdo como, por exemplo, o lugar
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que Biel se sentava na sala de aula. Viabilizar o acesso a informacgao para
que o aluno com baixa visdo aprenda e se desenvolva caracteriza-se como
ferramenta de acessibilidade e inclusdo escolar.

O estudo do processo de inclusao escolar de Biel

Para realizacdo do estudo de caso de Biel, utilizamos a abordagem da
pesquisa-ac¢do, em que as informagdes construidas sdo utilizadas para elabo-
rar possiveis intervencdes no proprio contexto escolar inclusivo, para cola-
borar com os resultados da inclusao escolar do aluno com desenvolvimento
atipico, nesse caso, com baixa visdo e leve atrofiamento do brago esquerdo.

O ponto de partida do professor pesquisador tem a teoria como
lente que amplia sua visdo. Portanto, a pesquisa-a¢do mostrou-se uma
metodologia adequada para esse estudo de caso, por ser realizada em
sua acdo na pratica social, na escola. Na pesquisa-acao os problemas sao
de ordem pratica, na busca por solucdes ou transformacao da situagao
real, atual para outra, final, desejada, ideal. Em uma fase exploratoria,
é necessario apreciar a viabilidade desse tipo de intervencao, detectando
apoios e resisténcias, convergéncias e divergéncias, posi¢oes otimistas e
céticas, dificuldades e, também, potencialidades (QUEIROZ; MUNHOZ;
MACIEL, 2012; THIOLLENT, 1994).

O pesquisador pode decidir e aceitar o desafio com expectativas
mais reais, estabelecendo os principais objetivos da pesquisa, que dizem
respeito aos problemas prioritarios: em nosso caso, as interpretacdes dos
participantes a respeito de suas relacdes, a toxoplasmose congénita e a
inclusdo escolar de Biel; o campo de observacdo — a escola; os partici-
pantes, descritos a seguir; e o tipo de acdo. O tema e os problemas inicial-
mente selecionados poderdo ser enquadrados em um marco referencial
mais amplo, acerca da problematica e das criticas no contexto cientifico
atual (QUEIROZ; MUNHOZ; MACIEL, 2012; THIOLLENT, 1994).

Optamos pelo estudo de caso, que é uma forma de analisar o objeto
de estudo em seu préprio contexto, permitindo sua melhor compreen-
sdo. Assim, a pesquisa é um estudo de caso ancorado na metodologia
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qualitativa, compreendendo um conjunto de diferentes técnicas interpreta-
tivas, para descrever e decodificar componentes de um sistema complexo
de significados. Tem por objetivo traduzir e expressar o sentido dos fen6-
menos do mundo social, neste caso, a fim de que pudéssemos analisar se
ocorria o processo de inclusdo, efetivamente (PINHEIRO, 2009), ou se
havia indicios de exclusdao velada (MARTINS, 2013).

As informacdes construidas durante a pesquisa incluem relatos de obser-
vagao, transcricoes das entrevistas, anlises de documentos e demais informa-
¢Oes disponiveis, valendo-se da triangulagdo de técnicas para que nos aprofun-
dassemos na compreensdo do fenomeno estudado (LUDKE; ANDRE, 2005).

Este estudo foi realizado em uma escola municipal de Ensino Fun-
damental localizada em Barretos-SP, que oferece Ensino Fundamental
I (1° ao 5° anos) e Educacao de Jovens e Adultos (EJA); possui uma
Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), uma sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e 11 Salas Regulares (SR), onde se
faz acompanhamento e inclusdo escolar de alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE).

Participaram da pesquisa: o aluno Biel, de oito anos de idade, matri-
culado no 3° ano do Ensino Fundamental, acometido por toxoplasmose
congénita, com baixa visdo, braco esquerdo levemente atrofiado e par-
ticipante do processo de inclusdo escolar em Sala Regular (SR), Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) e Atendimento Educacional Especia-
lizado (AEE); Maria, mae do aluno; Cris, professora de Biel na sala
regular; Jack*, professora do Biel no AEE e o pesquisador.

Para o inicio de construcdo das informacdes, na fase inicial do
estudo, os participantes foram abordados informalmente; os objetivos
da pesquisa foram explicados e perguntamos se havia interesse em parti-
cipar. Ao aceitarem, eram orientados e esclarecidos quanto aos objetivos
da pesquisa e solicitados a assinar um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

Utilizamos como critério o aceite da familia do aluno para par-
ticipar da pesquisa; a circunstancia do pesquisador ser seu professor,

4 Todos os nomes sdo ficticios.
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considerando sua conduta em sala de aula e a presente afinidade na
relacdo professor-aluno (pesquisador-participante); a mae ser presente
na escola cotidianamente, com visivel acompanhamento do aluno e faci-
lidade para realizacdo de abordagens e entrevistas. Todos os professores
participantes faziam parte do quadro de docentes da mesma unidade
escolar, lecionando para Biel em algum momento. Entendemos que eles
contribuiam mutuamente para o processo escolar inclusivo, e que o papel
do professor se mostrou primordial no que se refere a organizacdo dos
espacos e ao planejamento das atividades de ensino, considerando-se
o funcionamento visual singular a cada pessoa, que exige adequagdes
especificas na escola, na sala de aula ou individualmente, para o desen-
volvimento das atividades pessoais ou escolares dos alunos com baixa
visdo (RAPOSO; CARVALHO, 2010).

Foram utilizados os seguintes materiais: gravador; camera fotografica;
cartolina, giz de cera e canetinha. Os instrumentos para construcao das
informacodes, por sua vez, constituiram-se de: roteiros de pesquisa e diario
de campo, elaborados pelos autores para este estudo, incluindo especifici-
dades da pesquisa com criancas (CAMPOS-RAMOS; BARBATO, 2014),
para verificarmos a existéncia ou nao de relato, pela crianca participante,
de sentimento de exclusdo por parte dos alunos regulares e professores
ou por si proprio e sentimento de pertencimento (ou ndo) a sala regular.

Para melhor contemplarmos a participacdo de uma crianga com baixa
visdo, buscamos na pratica e na literatura um instrumento que pudesse
auxiliar. Adaptamos para isto a técnica do desenho do par educativo,
ja anteriormente utilizada pela primeira autora na clinica psicolégica e
psicopedagdgica, para explorar as relagdes da crianga com o outro (pares,
professores, o proprio conhecimento), no universo escolar. Na revisao
da literatura sobre o desenho do par educativo, foram encontrados os
trabalhos dos argentinos Olivero e Palacios (1985) e Muiiiz (1987) e,
entre os brasileiros, Gola (1999), Duarte et al. (2002), Amaral (2010)
e Lira e Enricone (2011). Para sua precursora, Mufiiz (1987, p. 48),
ha diferentes niveis de interpretacdo dos desenhos do par educativo,
dentre outros aspectos:
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[...] observar caracteristicas atribuidas pelas criangas aos
personagens professor e aluno, tais como superioridade,
inferioridade, submissdo, algumas referéncias a como
aparecem expostos os contetidos da aprendizagem e,
finalmente, ao clima emocional caracteristico da situagao
total. Veremos representadas cenas de hostilidade, inclusao
ou exclusdo, incomunicabilidade entre os personagens e
também cooperacdo e integracdo emocional.

Muiiiz (1987) discute qualitativamente as particularidades de perso-
nagens na cena vincular educativa, mas nao especifica os critérios para
a interpretacdo dos desenhos, o que permite ser analisado sob diferentes
enfoques tedricos. Busca-se conhecer a relagdo vincular estabelecida no
contexto de aprendizagem e como ela estd sendo vivenciada, uma vez que
o desenho fornece indicadores graficos, interpretados segundo critérios
estabelecidos e sugeridos na instrucdo original: “desenhe alguém ensi-
nando a alguém aprendendo” (GOLA, 1999 apud SAKALI, 2012, p. 224).
Para abordar o aluno em sua situagdo de inclusdo, especificamente de
baixa visao, adequamos para a seguinte instrucdo: “Desenhe vocé e sua
turma, na sala de aula, aprendendo algo que um(a) professor(a) esta ensi-
nando”, oferecendo-lhe uma folha maior do que a usual. Para entrevistar
os professores participantes, foram elaborados questionarios para carac-
terizagdo e roteiros de entrevistas sobre o processo escolar inclusivo do
aluno, a partir dos objetivos de pesquisa. O material gravado foi transcrito
e os assuntos abordados foram categorizados de acordo com os objetivos
propostos e as informagoes trazidas pelos diferentes participantes.

Apresentamos a seguir nossos resultados, em didlogo com os obje-
tivos propostos para o estudo, a discussdo e analise das informacoes
construidas com os participantes mediante a revisdo de literatura, sub-
dividindo-os em trés aspectos:

* aimportancia das relacoes familia-escola, professor-aluno,
aluno-alunos, para o desenvolvimento e o processo de
inclusao;
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* atoxoplasmose congénita como inicializadora do pro-
cesso inclusivo do aluno;
e aexisténcia de inclusdo efetiva ou exclusdo velada.

a) A importancia das relagoes familia-escola, professor-aluno,

aluno-alunos, para o desenvolvimento e a inclusao de Biel

Observamos a constante presenca da made no cotidiano escolar,
ao levar e trazer o aluno, e demonstrar bom relacionamento com as pro-
fessoras, além de acreditar no processo inclusivo para o desenvolvimento
do filho, em aspectos sociais e individuais:

[...] eu quero um futuro melhor pra ele, pra ele estudar,
se formar, depois que ele fizer tudo isso ai, ele segue a
carreira que ele quiser, ele fala muito que quer ser jogador
de futebol, ta certo que hoje tem muitos jogadores com
certa deficiéncia né, os paralimpicos, mas vocé tem que se
esforcar para fazer os exercicios porque aquela maozinha
dele funciona se ele quiser, falta exercicio porque ele ndo
consegue assim, ela tem que movimentar, ele ndo consegue
por ela pra exercitar...

A mae conta, a respeito da dindmica familiar e do comportamento do
aluno Biel em casa e na escola, que vivem ela e o padrasto de Biel, e é ela
quem tem maior contato com a crianga. Notamos que também é ela quem
participa de sua vida escolar e das solicitagdes para participagdo na pesquisa:

[...] na minha familia sou eu, ele e o padrasto dele, mas o
contato dele com o padrasto é muito pouco porque o padrasto
passa o dia todo fora...
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A respeito das relacdes de Biel em casa e na escola, a mae o vé com
condutas semelhantes, de negacdo, nos dois contextos:

[...] é da mesma forma da escola: a palavrinha ndo pra ele,
se ele falar que ndo quer fazer aquilo, ele ndo faz; emburra,
da piti dele, joga as coisas, comeca a se bater, bate nas
paredes; se vocé vai recriminar ele, ele joga o que tiver
na mao em vocé. [...] na escola ele emburra, a professora
fala que ele emburra.

Ao perguntar a professora regente a respeito de sua relacdo com
o aluno, ela destaca a relagdo dificil com o aluno, que considera ter os
mesmos direitos dos outros e algumas dificuldades:

[...] minha relacdo com ele é dificil, porque ele esta acostu-
mado com professores que fazem tudo que ele quer e comigo
eu ndo faco tudo o que ele quer, eu falo pra ele: “6, vocé tem
os mesmos direitos que os outros...”; ele tem dificuldade de
respeitar autoridade, de obedecer a ordens e seguir coman-
das, principalmente quando vai contra a vontade dele, ele ndo
sabe negociar, é muito dificil negociar com ele...

A professora regente relata, ainda, que o “comportamento indisci-
plinado” do aluno tem prejudicado a relacdo ensino-aprendizagem e que
“[...] a mde ajuda muito, porque ela me entende, interage muito nesse sen-
tido, s6 que ao mesmo tempo a mde as vezes fica com do e passa a mdo na
cabega...”. Praticas educativas baseadas em permissividade e superprotecdo,
como as citadas pela professora regente em relacdo a mae de Biel e outros
professores, sao apontadas nos estudos de Cerqueira-Silva e Dessen (2014),
com familiares de criancas com necessidades educacionais especiais.

No entanto, a professora regente considera a importancia da parti-
cipacdo da made, das orientacOes da escola dadas a ela — e que esta segue
— e a efetividade dos atendimentos que a crianca realiza fora da escola.
E comum que as escolas solicitem o comparecimento das familias para
que busquem solugdo para os problemas que consideram ser dos alunos,
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fora do ambiente escolar ou a respeito de sua participacdo e seu envol-
vimento com a escola (CAMPOS-RAMOS, 2016).

De modo diferente, ao ser questionada como se estabelecem suas
relacdes com o aluno, a professora do AEE responde:

Eu percebo que ele gosta muito de mim como eu também
gosto dele, s6 que ele tem dificuldade de escutar o ndo,
se eu falo um ndo para ele, ele emburra sabe, mais ai eu vou
conversando, vou explicando o porqué do ndo e ele vai e faz.

A respeito da relagdo com outros alunos na sala de aula, a professora
regente apontou algumas dificuldades:

Ja foi muito ruim, péssima, péssima, eu nao conseguia colo-
car ele em grupo nenhum, ninguém aceitava ele, chegavam
a virar de costas para ele... acontece com ele é que de vez em
quando ele da chute, da uns tapas nos outros, é que ele tem
muita forca fisica, apesar da deficiéncia dele, ele tem muita
forca fisica... os meninos respeitam muito ele, ndo batem
nele, mas ele agride as criangas. Entdo eu tenho sempre
que estar mediando com ele ali e os meninos pararam de
rejeitar ele um pouco... mas eu sinto que eles excluem ele,
se eles puderem ndo colocar ele no grupo eles ndo colocam,
eu formo os grupos e coloco ele no grupo que eu quiser... e
para mim é uma forma de exclusdo...

Ao perguntar a professora do AEE sobre a relagdo com outros alu-
nos na sala de aula, no entanto, ela responde: “[...] percebo que, assim,
a relacdo dele com os outros também é muito boa, as criangas sempre
procuram ajudar ele, ele interage com todos na sala de aula...”.

Notamos a expressdo do sentimento de exclusdo do aluno por parte dos
alunos regulares, expressa pelo préprio aluno no relato sobre seu desenho
e da professora regular, talvez pelo fato de agredi-los, supondo-se, ainda,
que isso ocorra por sentir-se excluido por eles na sala de aula, num processo
de retroalimentacdo. A professora regente diz mediar as relacGes entre Biel
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e os alunos regulares, no entanto, poderia considerar mais suas aptidoes e
inseri-lo gradativamente nos diferentes grupos formados, sendo, agressi-
vidade e indisciplina estardo presentes em seu processo inclusivo.

Nas palavras da mae, “[...] os meninos se prontificavam em ajudar
ele, abrindo apostila pra ele, mas, devido alguns acontecidos, os alunos
andaram se afastando dele, mas agora estdo voltando de novo a se unir com
ele...”. Sobre seus amigos, o proprio Biel responde “o O. é meu amigo”,
o pesquisador pergunta “E as outras criancas?”, Biel diz “mais ou menos”.
O pesquisador questiona “Eles te ajudam?”, Biel responde “eles me ajudam”.

Como vimos, um dos focos principais da inclusdo escolar é a preven-
¢do de atitudes discriminatorias, objetivando a construgdo de uma socie-
dade inclusiva, que tenha como um de seus objetivos centrais a promogao
de uma educagdo para todos (GLAT; FERNANDES, 2005). Nesse caso,
especificamente, ha necessidade de rever suas interac0es com os pares e
com a professora regente, que deve considera-lo em sua singularidade,
para que, dessa forma, possa ocorrer sucesso em seu processo inclusivo.

Na escola, destaca-se a fungdo de mediador do professor que, ciente
das experiéncias de seus alunos em outros contextos, pode empregar esse
conhecimento a favor da prépria construcdo do conhecimento e possa
atuar mais efetivamente (CAMPOS-RAMOS, 2016).

Acreditamos que as relagées dos adultos com o participante devam
se estabelecer de forma dialégica, ja que este é relutante a algumas
normas, como enfatizado pela professora regente, mas compreende e
modifica sua resposta perante as especificagdes da professora do AEE.
Notamos similaridade nos conflitos de Biel — ndo ter limites, ndo aceitar
negacdo, emburrar, negar-se a realizar as atividades propostas, parecer
gostar de se sentir vitima em situacoes cotidianas — tanto com a mae,
como com a professora regente, no entanto, observamos uma relagao
mais harmonica entre o participante e a professora do AEE, pois ela preza
pelo didlogo, mediando os conflitos, considerando suas aptiddes e expli-
cando ao participante o porqué dos “naos”, fazendo com que ele entenda
e participe de suas propostas e ndo ocorra o que Martins (2013) notou
em seus estudos: alunos com necessidades educacionais especiais tran-
sitando entre identificar-se como sujeitos inferiores por suas limitacGes,
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sendo por vezes vistos como incapazes, olhados com pena e adotando
posicionamento de vitimas e reproduzindo estere6tipos e preconceitos.

Outra suposicao é a de que sua relacdo com a professora do AEE
é menos conflituosa do que com a professora regente, com quem passa
mais tempo e, portanto, se estabelecem mais frequentemente relagoes de
negacdo. Sua relacdo com a mae tem sido conflituosa justamente pelo
fato de o aluno nao aceitar negacao e punicao em relacdo a suas atitudes
consideradas incorretas. Portanto, se faz necessario e importante que
haja, nesse tipo de situagdo, comunicacdo e manutencdo de relacées de
confianca e compreensdao (CAMPOS-RAMOS, 2016).

b) A toxoplasmose congénita como inicializadora do processo
inclusivo do aluno, relacionando seu acometimento as NEE

A esse respeito, a mde conta que o participante foi acometido por
toxoplasmose congénita, descoberta pelos médicos aos quatro meses de
gestacdo: “a toxoplasmose ndo chegou a afetar tanto ele porque estava
adormecida, e, o médico falou pra mim, 6 mae ele nao ficou cego por-
que ela (toxoplasmose) estava adormecida e outra, ele poderia vir com
ma-formacdo [...] como ela estava adormecida nao afetou tanto, foi s6
mais a visdo mesmo, teve descolamento de retina, hemorragia e aquele
olho direito dele s6 tém 40% da visdo...”, sendo esta patologia inicializa-
dora da baixa visdo e seu processo inclusivo escolar. O leve atrofiamento
do braco esquerdo deve-se, segundo a mae, a paralisia cerebral durante
a gestacdo: “[...] Ele teve, devido a minha pressdo alta, né, ele teve falta
de oxigénio, né, entdo causou a paralisia cerebral, mas como ele foi
tirado antes, ndo afetou tanto, para diminuir mais a mobilidade dele...”.

O participante reconhece a necessidade e o motivo dele precisar se
sentar proximo a lousa, atribuindo isso a sua dificuldade de enxergar.
Ao ser questionado porque estaria sentado ali, o participante, apontando
em seu proprio desenho (figura 1), responde: “Eu ndo posso sentar aqui
porque ai eu ndo consigo enxergar na lousa”. Observamos que ele apre-
senta baixa visdo causada pela toxoplasmose congénita, necessitando
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de ferramentas de mediagdo, como Oculos, apostila ampliada, carteira
proxima a lousa e sentar-se no centro da sala para visualizar a escrita na
lousa. Além disso, a professora do AEE, fazendo curso de Braille na area
da Educacao Inclusiva, ensina-o para Biel, além do uso do DOSVOX, um
sistema operacional que permite que cegos utilizem um microcomputador
comum para desempenhar uma série de tarefas, adquirindo assim um
nivel mais alto de independéncia nos estudos, ferramentas que podem
facilitar os processos de comunicacao.

Figura 1: Desenho do participante em situagédo escolar

Fonte: Fernandes (2016).

As informagdes obtidas na literatura, além daquelas trazidas pela mae
e pela prépria crianga, confirmam a suposicdo de que a toxoplasmose con-
génita atua como inicializadora de seu processo inclusivo escolar, tendo em
consideracdo que as consequéncias para o feto dependem do periodo da
gestacao, pois, a infeccdo nos primeiros meses aparece com consequéncias
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mais graves, podendo levar ao abortamento, a morte fetal e a anomalias
congénitas e acentuada destruicdo da retina (déficit visual) (GIFFONI,
2007; KAWAZOE, 2004; RODRIGUES, 2013). No participante, a baixa
visdo causada pela toxoplasmose congénita foi descoberta aos quatro meses
de gestacdo, deixando-o com 40% da acuidade visual no olho direito,
por descolamento da retina, levando-o a usar 6culos diariamente.

Em nenhum momento da entrevista o participante traz sentimento
de repulsa a escola, podendo-se inferir que, assim como apontou a mae,
este goste de estudar nela; ele chega mesmo a afirmar em sua fala que
consegue aprender. Ao ser questionado sobre o que o professor esta
ensinando, ele responde: “Ciéncias”. O qué de ciéncias? “Dinossauros”.
Quem consegue aprender o que o professor esta ensinando? “Sim, Eu,
00.,0M.,aL.eo0G.M.”. “E quem é esse professor? “tio Dione” (pro-
fessor pesquisador). Todos irdo conseguir aprender? “Sim, menos esse
aqui (aponta para um dos alunos) que quase toda hora ele esta dormindo”.

Na explicacdo dele, percebemos que sabe qual é a disciplina,
demonstrando interesse pelas aulas de ciéncias — disciplina na qual o
pesquisador é o professor — e o tema estudado (dinossauros); refere-se ao
professor e aos amigos pelo nome, acredita que aprenderao, inclusive ele,
mas entende que um dos alunos ndo ird aprender porque fica dormindo,
ou seja, podemos inferir que, na opinido dele, também é necessario que
o proprio aluno esteja alerta para aprender, ndo bastando que a mae o
traga, que a professora o ensine e suas necessidades sejam atendidas.

c) A existéncia de inclusao efetiva ou excluséo velada do aluno por
si mesmo, pelos alunos regulares e professores

No caso de Biel, ndo héa indicios de exclusdo do aluno por si pro-
prio, mas, observamos a expressao do sentimento de exclusdo do par-
ticipante por parte dos alunos regulares quando ha trabalhos em grupo,
pelo fato de ele ser imperativo com relagdo a suas ideias, em detrimento
das de outros, e os alunos regulares ndo aceitarem passivamente suas
imposi¢Ges. Quando perguntado ao aluno se ele tinha amigos, responde:
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“mais ou menos” e dentre os cinco alunos que ele desenhou aponta
somente um como seu amigo. Ao perguntar se eles o ajudam, responde:
“sim”, também apontando somente um dos cinco alunos.

Em relacdo a opinido da mae, ao perguntar se a escola tem acolhido
seu filho de forma efetiva, ela responde: “sim”. Ela relata acreditar no
beneficio do processo escolar inclusivo do filho, ao dizer que quer muito
que ele aprenda; que estude, porque é inteligente; que se forme e siga uma
carreira, como ser jogador de futebol ou um atleta paralimpico. Ela quer
que Biel goste da escola, adquira potencialidades necessarias para o seu
desenvolvimento educacional. A mde conta que a escola o acolheu de
forma efetiva, mesmo com suas NEE, disse “[...] da escola ele nunca se
queixou, mais é preguica de vir pra escola, diz que porque vai estudar
vai cansar, o brago vai doer... Mas ndo que ele nao goste da escola [...]”.

Quanto a professora regente, ao indaga-la sobre o processo inclusivo
e, mais recentemente, do atendimento psicoldgico pelo qual vem passando
o participante, ela destacou a colaboracao da professora de AEE e, princi-
palmente, da mde, respondendo que: “Ele foi muito bem atendido, porque
ele faz aula no AEE com a professora Jack, ja fazia no ano passado; a mae
é muito preocupada, muito presente, tudo que a gente pede, ela vai. Ele ‘td’
fazendo acompanhamento agora de uns trés meses pra c4, um acompa-
nhamento psicolégico na AACD...”. Ainda de acordo com a professora
regente, o tratamento psicolégico tem melhorado a indisciplina do aluno
e tem proporcionado avang¢os em seu processo inclusivo.

A professora do AEE, por sua vez, ao ser indagada sobre o processo
inclusivo do pesquisando: “[...] eu acho que o Biel ta bem incluso, tanto
na vida escolar quanto na vida social”.

O processo escolar inclusivo da crianga participante do estudo tem
se estabelecido de forma efetiva, segundo os envolvidos (escola, familia).
Este fato vem ao encontro dos pressupostos tedricos da inclusao escolar,
que constitui um desafio a ser enfrentado pelos governos, pela familia,
pela escola, pelos alunos e professores, na medida em que, como um pro-
cesso continuo e sistémico, depende da contribuicdo de todos. Inclusao
escolar é proporcionar condi¢Oes para o acesso, a permanéncia e o desen-
volvimento do aluno com NEE ou alguma deficiéncia visual, motora ou
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auditiva em salas regulares, pretendendo retomar o respeito humano,
as diferencas e a dignidade, no sentido de proporcionar ao aluno con-
dicdes de acesso a todos os recursos da sociedade por parte segmento
escolar (KELMAN, 2010).

Consideragoes a respeito do caso de Biel

Através deste estudo, percebemos que a toxoplasmose congénita —um
tema relativamente ainda pouco explorado na literatura, especialmente
na area da Educacdo Inclusiva — é uma doenca que exige cuidado espe-
cial com acompanhamento desde a gestacao das maes soropositivas para
T. Gondii, devido a sua alta taxa de acometimento fetal e patogenicidade,
como neste caso, causando baixa visdo, desencadeando NEE:s e sugerindo
a participacdo do individuo num processo escolar inclusivo. Para melhorar
a aprendizagem do participante em seu processo inclusivo, ha necessidade
de estratégias e uso de ferramentas que beneficiem suas interagdes com
os professores, alunos e sua mae, bem como as relagdes familia-escola.

O relacionamento da familia do pesquisando com a escola tem se efe-
tivado, e condiz com os pressupostos de Dessen et al. (2007), para quem a
escola e familia compartilham fung@es sociais, politicas e educacionais na
medida em que contribuem e influenciam para a formagao do sujeito, pro-
piciando que ocorra o desenvolvimento do aluno. No entanto, acreditamos
que tanto a mde como a professora regente poderiam adotar mais diadlogos
com o participante e entre si para resolverem conflitos e se estabelece-
rem menos relagcoes de autoritarismo e imposicoes, em prol do processo
inclusivo do participante (FERNANDES et al., 2016). Observamos que,
embora existam conflitos entre a professora do AEE com o participante,
com a adogdo da mediagdo e do didlogo, ha sucesso nessa relacdo. Nota-se
que o aluno ndo é independente nas atividades diarias, como ir a escola e
fazer tarefas escolares, e que em contrapartida a mae tem se esforcado para
entusiasmar o participante a realiza-las para que tanto a inclusdo escolar
se efetive como ocorram aprendizagem e desenvolvimento.

Contribuigées do desenvolvimento humano e da educagéo aos processos de incluséo |

[233]



Notamos similaridade entre os conflitos relatados a respeito da relacdo
do pesquisando com a professora regular, a professora do Atendimento
Educacional Especializado e a mae, como: falta de limites; ndo aceitar o
“ndo”; negar-se a realizar as atividades propostas; colocar-se na situagao
de vitima em situacGes cotidianas; ir ao banheiro fora do horario estabe-
lecido mesmo que ja tenha ido; emburrar. Embora o relato de conflitos
esteja presente, também, na relacao de Biel com a professora do AEE,
esta parece menos conflituosa que sua relacdo com a professora regente,
justificada, talvez, pelo fato de ele passar mais tempo com a professora
regular, pois mais frequentemente se estabelece uma relagdo autoritaria
entre adultos e crianca, e ndo de didlogo, como com a professora de AEE.

No entanto, nota-se o sentimento de exclusao de Biel por parte dos
alunos regulares, que reage de modo agressivo e imperativo em relacao aos
outros alunos. Um dos focos principais da inclusédo escolar é a prevencao as
atitudes discriminatorias, objetivando a construgdo de uma sociedade inclu-
siva, tendo como um de seus objetivos centrais a promocao de uma educagdo
para todos (GLAT; FERNANDES, 2005) havendo, neste caso, necessidade
de se trabalhar as interacdes entre os alunos com NEE e regulares.

Conforme a descri¢do da inclusdo escolar proposta na Declaracdo
de Salamanca (BRASIL, 1994), Constituicdo da Reptblica (1988),
Lein®9.394 de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDBEN), e nas diretrizes do MEC em Politica da Educagdo Especial
(MEC/SEELP, 1994) e, especialmente, segundo os participantes da pes-
quisa — incluindo a prépria crianga, sua mae e professores — consideramos
que a inclusao escolar do aluno Biel, embora estivesse se estabelecendo
de forma efetiva, no momento do estudo, é um processo inacabado.

Se inclusdo escolar é proporcionar condi¢oes para o acesso, a perma-
néncia e o desenvolvimento do aluno com NEE ou alguma deficiéncia,
seja ela de ordem visual, motora ou auditiva em salas regulares, preten-
dendo retomar o respeito humano as diferengas e a dignidade, no sentido
de proporcionar ao aluno condigoes de acesso a todos os recursos da
sociedade por parte segmento escolar (KELMAN, 2010), concluimos
que estas condigOes parecem presentes no cotidiano escolar do aluno
por parte da instituigdo.
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Com a mae, a relacdo do pesquisando tem sido conflituosa justa-
mente pelo fato de ele ndo aceitar negacdo e punicdo em relacao a suas
atitudes consideradas incorretas. Ja o relacionamento da familia do pes-
quisando com a escola tem se efetivado harmoniosamente e condiz com a
literatura, segundo a qual escola e familia compartilham funcdes sociais,
politicas e educacionais, na medida em que contribuem para e influen-
ciam a formacdo do sujeito, impulsionando seu desenvolvimento. No caso
de criancas com deficiéncia, seu desenvolvimento é particularmente
influenciado pelo modo como a familia lida com a deficiéncia e pelo
suporte oferecido pela escola a crianca (CERQUEIRA-SILVA; DESSEN,
2014; DESSEN et al., 2007; FIAMENGUI-JUNIOR; MESSA, 2007).

Além disso, tanto a professora regente como a mae e a professora
do AEE afirmam que o participante tem sido muito bem acolhido pela
comunidade escolar, o que em suas concepgdes tornou-se fator importante
para o sucesso em seu processo inclusivo.

Propomos aqui, que as professoras adotem posicionamentos reflexi-
vos e cada vez mais dialégicos com as criangas, objetivando demonstrar
ao aluno a importancia do bom relacionamento com seus pares na sala
de aula. No caso de Biel, ele poderia assim participar dos grupos sem ser
excluido e evitar condutas mais agressivas; exemplificar a importancia
dos estudos para seu progresso na vida escolar, social e profissional,
ja que seu sonho € ser jogador de futebol.

A made, cuja queixa principal é que a crianga participante nio a res-
peita como ela gostaria, seria interessante a recomendacado de um trabalho
que a conduzisse a um autoquestionamento sobre sua conduta com ele,
com auxilio de professores e outros profissionais que o acompanham,
até mesmo o encaminhamento para uma psicoterapia, conforme apontado
pela professora regular. Ha necessidade de prosseguir incentivando a
relacao familia-escola para o desenvolvimento escolar e inclusivo dos
alunos, porque isso se mostrou importante para Biel e é importante para
outros alunos, com NEE ou nao.

Preconizamos ainda que todos os participantes envolvidos no pro-
cesso escolar inclusivo do pesquisando se unam de forma a alcangar
sucesso na educacgao do aluno Biel e que considerem suas singularidades.
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Em relagdo ao processo inclusivo do aluno, percebe-se que a proposta da
inclusdo escolar estd amparada legalmente, com aspectos bem pontuados
no tocante as possibilidades relacionais e educativas do aluno com NEE,
necessitando, imprescindivelmente, de mais profissionais especializados
para reconhecer o alunado com desenvolvimento atipico, considerando
suas capacidades e empoderando-se mutuamente para conquistarem uma
educacao para todos.

Comentarios conclusivos

Consideramos a viabilidade da adaptacdo da técnica do desenho do
par educativo para a participagdo de criangas em pesquisas mostrou-se
um instrumento eficaz, tendo em vista que o nosso participante foi res-
ponsivo, apresentando notavel capacidade em responder rapidamente e
do modo mais adequado a situagdo em questdo. A adaptacdo proposta do
desenho do par educativo, cuja instrucdo era que Biel se desenhasse com
sua turma, na sala de aula, aprendendo algo que um(a) professor(a) estava
ensinando, mostrou-se apropriada para demonstrar a opinido da prépria
crianca a respeito das situacoOes relacionais que se estabelecem na sala
de aula e alcancar os objetivos da pesquisa. Por meio dela, demonstrou
compreender o motivo de estar sentado perto da lousa, alegando o pro-
blema da baixa visdo; considerou-se um aluno que aprende; que recebe
ajuda dos alunos regulares, porém, vendo-se como diferente deles, o que
se nota pelo tracado de seu braco esquerdo no desenho do par educativo.

Embora tenhamos obtido bons resultados com a pesquisa, incluindo
a participagdo da propria crianca com deficiéncia, ha necessidade de
aprofundamento nos niveis de andlise e estudos posteriores que incluam
outros participantes com NEE e, inclusive, envolvendo outros membros
da familia. A crenca de que a mée é a principal responsavel pela escola-
rizacdo da crianca faz com que, muitas vezes, apenas ela seja invocada
pela escola, por solicitacdo da escola ou pela prépria organizacao da
rotina da familia, de sua dindmica.
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Assim, poderemos tratar de assuntos que surjam no decorrer das
entrevistas, como a existéncia da paralisia cerebral — que, no caso de
Biel, pode ou ndo estar ligada a toxoplasmose e, por consequéncia,
ter causado o leve atrofiamento do braco esquerdo —, que ndo foi nosso
foco neste estudo, nem o que conduziu o aluno a participar do Atendi-
mento Educacional Especializado. Concluimos que olhar o aluno com
desenvolvimento atipico como um individuo que possui potencialidades
é necessario e urgente, pois ha leis, decretos, portarias e outros meios
que nos dao suporte para que facamos a inclusdo escolar no Brasil de
forma efetiva, de modo que o educando seja de fato considerado em suas
limitagdes e possibilidades.
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Capitulo 10

Protagonismo em criancgas do
Ensino Fundamental na producgao de
significados sobre inclusao

Lowanny de Souza Versiane

Rossana Beraldo

O protagonismo emerge do envolvimento da crianga com uma causa,
ha o interesse e motivacdo genuinos, a crianga ativa recursos pessoais,
conhecimentos e experiéncias para contribuir com a comunidade escolar
de forma transformadora, compreensiva e participativa (PONTECORVO;
AJELLO; ZUCCHERMAGLIO, 2005). Dessa forma, os processos partici-
pativos se tornam centrais numa pedagogia que visa a construcdo da cida-
dania, de sujeitos de direitos capazes de participar dos didlogos, reflexdes
e reelaboracdes junto a comunidade escolar. Nos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997) esta destacado que a autonomia pressupde
uma relagdo como os outros em uma dimensdo abrangente em processos
participativos e amplos de construgdo de sentido coletivo, e isso envolve
valores, atitudes, postura critica, agencialidade e sociabilidade para que
os estudantes alcancem o pleno direito a cidadania. Assim, fazemos esta
relacdo entre protagonismo e o direito a cidadania.

O protagonismo como direito a cidadania oportuniza as criangas
possibilidades de interagoes em que expressam seus pensamentos e
sentimentos em processos participativos e decisorios na escola. A ges-
tdo democrética e o direito das criangas de expressarem suas vozes nas
discussdes sobre a cultura da inclusdo apontam para a construcao da
cidadania e autonomia em uma dimensao pessoal e social.



Cohen (2005), por exemplo, nos convida a repensar a cidadania
infantil como sendo uma legitima participagdo social e politica para que
se tornem protagonistas, agentes de seus préprios processos de desen-
volvimento, de aprendizagem e de expressao de sua identidade. A autora
argumenta que “na falta de representacdo independente ou de voz na
politica, as criancas e seus interesses geralmente ndo sao compreendi-
dos porque os adultos que as representam misturam ou substituem seus
proprios pontos de vista pelos das criangas” (COHEN, 2005, p. 221).

Costuma-se perceber a criangca como passiva, que precisa repro-
duzir o mundo adulto, como se nado fosse capaz de teorizar, argumentar
e produzir significados sobre conceitos, ideias ou situagdes complexas
como a questdo da inclusdo. Geralmente, a compreensao do universo da
crianca sobre varias tematicas no ambito escolar acaba sendo desvalori-
zada em detrimento de decisdes tomadas exclusivamente pelos adultos.
Além disso, o modelo tradicional de educacao centrado no curriculo ainda
se faz presente, em que ha uma valorizacdo exacerbada de “praticas de
aprendizagem, que por sua propria natureza, sdo descontinuas com as
da vida cotidiana” (NEWMAN; ROSKOS, 1997, p. 10) ou de praticas
instrumentais, que tratam de assuntos triviais e desconectados, que sdo
para o cumprimento estrito do curriculo (MATUSOV, 1996, 2009). Se as
praticas instrumentais tém primazia, outros elementos importantes vao
ficando em segundo plano, como o aspecto socializador da escola para o
protagonismo infantil, em especial, no que se refere as atividades coleti-
vas em contexto comunicativo, intelectual, afetivo e relacional, em que
ha o reconhecimento dos talentos e potencialidades dos estudantes.

Contextos genuinos, em que todos tém direito a voz, promovem 0
diadlogo ontolégico, e neles a pratica é entendida como praxis, na qual a
meta coletiva, o valor e a virtude emergem na propria atividade discursiva
(SIDORKIN, 1996). O conceito ontologico de didlogo “coloca a relagao
dialégica no centro da existéncia humana” (SIDORKIN, 1996, p. 12),
entdo, vamos a escola para aprender o que é ser humano em experién-
cias significativas com o outro social. O didlogo passa a ser mais do que
uma forma de comunicagdo, mas “um modo especifico e um aspecto da
existéncia humana. O dialogo é uma relacao” (SIDORKIN, 1996, p. 4).
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O aspecto ontolégico envolve a pessoa como protagonista em um discurso
que conecta o seu passado em experiéncias vividas e suas expectativas pes-
soais projetadas em outros interesses e/ou afiliagoes sociais (MATUSOYV,
1996, 2009). Engajar as criangas ontologicamente em situagdes naturais
e que tenham relagdo com o cotidiano social pode gerar questionamen-
tos legitimos e espontaneos, que podem alcancar um alto grau critico e,
além disso, abarcar as produgdes, contribui¢des e agdes uns dos outros.

Desse modo, a participagdo social das criangas nos espagos institu-
cionais fortalece as histoérias e experiéncias individuais-coletivas, onde
se cria um senso do outro em dependéncia das circunstancias e em torno
delas, o que envolve refletir sobre si a partir do outro em experiéncia de
alteridade (LINELL, 2009) e que, as vezes, pode ser de forma divergente
(MATUSOY, 1996). A transacao dialégica na intersubjetividade pressu-
poe diferenca e assimetria de conhecimento e pode ser reconhecida como
uma experiéncia entre o Eu-Outro que se realiza no Nos.

As dindmicas intersubjetivas nas praticas dialégicas comportam dis-
cordancias, concordancias, incompreensdes em posicionamentos, aspec-
tos de um mesmo processo, que as vezes surgem de forma separada e,
depois, vao se desdobrando em novas compreensdes em direcdo a concor-
dancia ou consenso parcial (MATUSOV, 1996; BERALDO; LIGORIO,
BARBATO, 2017; BERALDO, 2018). A intersubjetividade promove,
conjuntamente, harménicos, dissonancias ou negocia¢des na estrutura do
didlogo e o fendbmeno da polifonia pode surgir quando as criangas abrem
suas ideias aos outros para resolverem questdes juntos e providenciarem
razoes e justificacdes para suas escolhas. Em especial, a participagdo con-
tinua e guiada de atividades culturais imediatas entre adultos e criangas
(ROGOFF, 2005) ou entre criangas coetaneas ou de idades diferentes,
configura situacdes potenciais na constru¢ao de conhecimentos através da
convivéncia (BARBATO; MIETO, 2015). A participacao ativa na produgao
de novos significados na intersubjetividade abre oportunidades tinicas de
se estabelecerem convengoes de uma cultura inclusiva. “A escola prepara
o futuro e, decerto que, se as criangas aprenderem a valorizar e a conviver
com as diferengas nas salas de aula, serdo adultos bem diferentes de nés,
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que temos de nos empenhar tanto para entender e viver a experiéncia da
inclusdo!” (MANTOAN, 2006, p. 48).

A perspectiva que assumimos neste trabalho é de que o desenvol-
vimento da crianca é um processo de continuo de aperfeicoamento de
habilidades discursivas, expressivas, corporais e de aprimoramento
de capacidades intelectuais, cognitivas, afetivas, estéticas e de autoco-
nhecimento, como também de apropriacdo de ferramentas simbolicas e
materiais para o exercicio do protagonismo e da cidadania.

Com base nas ideias apresentadas, refletimos sobre como podemos
facilitar e encorajar o protagonismo em criangas do ensino fundamental
em busca de uma maior compreensdo sobre a concepg¢do de deficiéncia
e inclusdo. Entendemos que, além das praticas comunicativas sobre o
tema da inclusdo, o protagonismo €é exercido pelo direito de produzir
as materialidades da cultura inclusiva tanto no plano simbdlico como
material, por exemplo, quando as criangas trazem solugdes criativas para
um problema, num continuo mover entre a informacao, o compreender
e o fazer com os outros.

Este capitulo tem por objetivo verificar o protagonismo em estu-
dantes do 3° ano do Ensino Fundamental na producédo de significados
sobre inclusdo, e saber como se posicionam para o estabelecimento de
uma cultura inclusiva na escola.

A cultura inclusiva como um sistema semidtico na
convencionalizagdo de significados pela cognicao distribuida

Como sabemos, a inclusdo escolar no Brasil esta em construcao e,
apesar de estar prevista em leis e diretrizes da educacdo, ainda ha um
aspecto integrador e ndo inclusivo (AINSCOW, 2004; MANTOAN,
2006). A integracdo envolve a transposicao de praticas da Educacao Espe-
cial para o contexto escolar, como uma visdo compensatoria, reparativa,
instrumental. O aspecto inclusivo vai além, refere-se a uma cultura de
praticas participativas e de incentivo ao desenvolvimento dos talentos
e potencialidades da pessoa com deficiéncia e do aluno tipico de forma
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equanime e em respeito a suas singularidades. Em uma didatica inclusiva
héa o reconhecimento, compreensao, solidariedade e sensibilidade entre
a comunidade escolar, o que promove o desenvolvimento coletivo da
autoestima, autoconhecimento, construcao identitaria individual-coletiva
na experiéncia responsiva.

A Educacdo Inclusiva é um bem de todos e envolve uma mudanga
sistémica e dindmica escolar que oportunize e transforme as pessoas
ndo apenas em termos de habilidades, mas também em valores éticos
(AGENZIA EUROPEA, 2014), convivéncia saudavel e harmoniosa em
experiéncias concretas e genuinas. Modelos excludentes e separatistas
ainda estdo presentes na nossa sociedade e em muitas escolas, negando o
multiculturalismo e marginalizando o diferente e a diversidade. Ha muito
o que ser debatido e praticado para atender e garantir as necessidades
especificas das pessoas com deficiéncia para que tenham “igualdade de
condigdes no exercicio de seus direitos de cidadania e participagdo ativa
na sociedade” (BRASIL, 2018, p. 11).

Como dissemos, uma cultura inclusiva nos faz mover entre a infor-
magcdo, o compreender e o fazer com os outros em um campo simboélico
que envolve o uso da linguagem, objetos culturais mediadores e outros
sistemas semidticos interdependentes (BRUNER, 1986, LINELL, 2009;
BERALDO et al., 2017; BERALDO, 2018) o que demanda a génese
instrumental de artefatos culturais pensados para a pessoa com deficiéncia
(VIGOTSKI, 2011). E, também, um sistema semiético na convencionali-
zacdo de significados pela cognicdo distribuida, o que envolve outros sis-
temas sociais como mudanca de crencas e valores na inclusao, o respeito
as normas, diretrizes e politicas publicas de inclusdo e a promocdo de um
curriculo inclusivo no fortalecimento do protagonismo dos estudantes
de forma significativa. Sendo essa globalidade a esfera educacional,
social e politica, como uma ponte que possibilita criar espagos, tecnolo-
gias, linguagens, praticas, estratégias, metodologias, que respondem as
singularidades e anseios da pessoa com deficiéncia e da pessoa tipica.
O uso social — instrumental, simbdlico e semiético do mundo material
e imaterial — passa, entdo, a ter significancia na comunidade escolar e a
diferenca e/ou diversidade deixam de existir.
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Com os avancos legais da Educacao Inclusiva e a reflexao do papel da
escola como um espa¢o multifacetado, percebe-se a necessidade de uma
mudanga de paradigma em que a crianca possa mostrar e contar o que sabe
para se sentir motivada e engajada em diversas tematicas. A escola inclu-
siva pode assegurar aos estudantes a parceria na constru¢ao das mudangas
para que seja garantido e exercitado o direito a voz e para que o0s registros
produzidos sejam acessiveis a todos (COELHO, 2015). Importante também
é lidar com o aspecto dindmico da inclusdo, pois é um processo que deve
ser trabalhando em parceria com a rede externa da escola (profissionais
de satde e seguranca, apoio da comunidade, psicélogos, fisioterapeutas,
etc.), o que pode corroborar com uma mudanca de paradigma e formagao
de uma rede coesa e interligada dentro e fora da escola.

Campos-Ramos (2015) chama a atencdo para a valorizagao e a partici-
pacdo ativa das criangas nas interpretacoes de si, do outro e de temas atuais
na sociedade, sendo os significados ativamente negociados e produzidos
entre a comunidade escolar, pelo uso da linguagem comunicativa, o uso
intencional da linguagem. A crianca sabe descrever, refletir e explicar como
se ddo as relacdes humanas a sua maneira, seja por meio de explicacdes,
desenhos, brincadeiras, expressividade e outros recursos simbélicos de que
dispoe. Acreditamos que, dentro do contexto escolar, a voz das criangas
deva ser ouvida como oportunidade de colocar a crianca no centro do pen-
sar para aprender a lidar com a diversidade e a diferenca de forma solidaria
e emancipadora. H4, entdo, essa necessidade da participacao das criangas
nas decisoes tomadas pela escola e o reconhecimento de suas “perspecti-
vas e vozes, além da valorizacdo da originalidade de suas contribuicdes”
(CAMPOS-RAMOS, 2015, p. 37). Mas, como tem sido a participacao das
criangas para o estabelecimento da cultura da inclusdo nas escolas? O que
temos feito nesse sentido? Sera que temos usado metodologias baseadas
em uma visdo adultocéntrica ou estamos realmente adentrando na cultura
das criangas para ouvi-las contar o que sabem?

Estudos mostram que as criangas possuem universo simbolico proprio,
sendo necessario adentrarmos na cultura da crianga para compreendé-las
(CORSARO, 2005; ROGOFF, 2005, CAMPOS-RAMOS; BARBATO,
2014; WERLE; BELLOCHIO, 2016). Como argumentamos, a produgdo da
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crianca ndo é apenas uma simples imitagcdo ou apropriacao direta do mundo
do adulto, mas, sim, a recriagdo da informacdo de modo inovador e autoral
a prépria maneira de compreender o mundo a sua volta. Saber “ouvir as
criangas significa partir de sua existéncia infantil e priorizar o que elas
proprias expressam acerca das suas experiéncias e suas culturas, e ndo
mais, em uma perspectiva adultocéntrica, o que os adultos dizem e afirmam
sobre as criangas” (WERLE; BELLOCHIO, 2016, p. 226).

Esses questionamentos nos orientaram no desenho metodolégico,
buscamos adentrar na cultura da crianca e tomar parte dela, decidimos
que era “melhor ndo agir como um adulto tipico” (CORSARO, 2005,
p. 446), como aquele que faz perguntas-testes de forma unilateral e ndo
negociavel (MATUSOV, 1996). Assim, optamos pelo estudo qualitativo
etnografico em uma aproximacao com a teoria fundamentada nos dados
(STRAUSS; CORBIN, 1998) criando as condi¢des necessarias a produ-
¢do de significados e construcdo da confianga entre a pesquisadora e os
participantes (BARBATO; MIETO; ROSA, 2016).

O objetivo do estudo foi verificar o protagonismo em estudantes do
3° ano do Ensino Fundamental na produgao de significados sobre inclu-
sdo, e saber como se posicionam para o estabelecimento de uma cultura
inclusiva na escola. Contamos com a participacao de dez estudantes do
3° ano do Ensino Fundamental, entre oito e nove anos, em uma Escola
Classe do Distrito Federal, localizada em Planaltina, escolhidos de forma
aleatéria pela instituicdo. O local é considerado uma escola inclusiva,
como destacado em seu Projeto Politico Pedagdgico. Apesar de ter uma
estrutura acessivel, a escola encontra-se em um local de extrema vul-
nerabilidade social onde a missdo da escola é promover a socializacao
da crianga, enriquecendo suas experiéncias na escola e na comunidade.

Uma perspectiva ética e émica para ouvir as criangas e
aprender com elas

Foi proposta roda de conversa sem suposicdes aprioristicas,
buscando-se viabilizar a producdo de compreensdes mutuas (rapports)
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que orientam o pesquisador a aprender sobre o humano, tanto para a
conducao do didlogo quanto nos processos que envolvem a colaboragao
entre as criangas. Em perspectiva ética e @mica, buscou-se ouvir essas
criangas por meio de perguntas abertas sobre a pessoa com deficiéncia
e a inclusdo, sem indicar possiveis respostas ou controle. As relacdes na
roda de conversa foram mais horizontalizadas e menos formais, o que
inspirou confianca e espontaneidade. A demora para uma resposta foi
entendida como tempo que a crianga precisava para ativar fun¢des simul-
taneas de planejamento, monitoramento, autorregulacao, etc., as vezes
falavam alto ou para si mesmas quando estavam diante de uma ddvida
que exigia algum tipo de antecipacdo (BARBATO, 2016). Decidimos
que era necessario manter siléncio apés a pergunta e esperar que fizessem
as proprias escolhas, sobre como percebiam e significavam a inclusdo.
Isso nos pareceu uma boa estratégia metodolégica.

Quando se mantinham em siléncio utilizou-se apenas formas de incen-
tivar: “E dai?”, “Quem sabe responder?”, “O que podemos fazer”? “O que
vocés tém a dizer”? Desse modo, buscamos ouvir o que essas criangas
tinham a dizer, todos podiam falar ou colaborar com ideias sobre inclusao.
Foi utilizada gravacdo em 4udio, enfocando a producdo de significados,
a partir de perguntas abertas, estimulando a fala autoral. Por exemplo:
Como as pessoas com necessidades especiais fazem quando chegam na
escola? O que precisa? Quem sdo as pessoas que poderiam ajudar esses
alunos? Como elas fariam? Se vocés pudessem inventar algo para as crian-
cas com dificuldades de andar e brincar, o que vocés inventariam?

A pesquisadora e a professora de apoio organizaram um espago
adequado para a roda de conversa, em que todos se sentaram confortavel-
mente no chao e puderam se ver. Antes de iniciar a conversa, foi realizada
uma breve explicacdo sobre a presenca da pesquisadora na escola, foi
dito que faria algumas perguntas e se alguém quisesse poderia responder.
Em seguida todos se apresentaram. Depois, foi explicado as criangas que
ndo existia resposta certa ou resposta errada para o que elas pensam,
todas as respostas eram validas.

Foi perguntado sobre o que elas gostam de fazer, buscando esta-
belecer um ambiente propicio e natural para instituir a participacdo na
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conversa. A ideia era usar frases simples ou devolver algo que foi tra-

zido por uma das criancas em forma de pergunta, valorizando a par-

ticipacdo e criando um chdo comum. A pesquisadora iniciou dizendo

“Eu gosto de mexer na internet”, em seguida, Mariane disse o mesmo e,

assim, as criangas se sentiram estimuladas a dizer o que gostam de fazer.

Durante a coleta, a professora de apoio que acompanhou os estudantes foi

instruida antecipadamente a valorizar a originalidade das contribuicGes

das criangas e, também, promover um ambiente natural, participativo.

Como exemplo, apresentamos o recorte a seguir com a sequéncia inicial:

S

9.

10.
11.
12.
13.

14.
15.
16.
17.

Pesquisadora: “Eu gosto de mexer na internet”.
Mariane: (imita) “Eu gosto de mexer na internet”.
Ana Flavia: “Gosto de jogar”.

Raquel: “Gosto de jogar”.

Raissa: “Gosto de jogar e fazer varias pesquisas no Google”.
Brenda: “Ah, ndo sei ndo, tem varias coisas que eu gosto
de fazer”.

Clara: “Eu gosto de jogar no celular e brincar de escon-
de-esconde e um monte de coisas com minha irma”.
Miguel: “Gosto de andar a cavalo. Ontem bati no cavalo
e ele pulou comigo”.

Pesquisadora: “E? E vocé ndo ficou com medo de cair?”.
Miguel: “Eu ndo caio!”.

Entrevistadora: “Nao cai... que 6timo”.

Milena: “Gosto de tomar banho na piscina”.
Pesquisadora: “Tomar banho na piscina .... tem piscina
na sua casa?”.

Milena: “Sim, tem”.

Mirela: “Gosto de banhar na piscina”.

Vitdria: “Gosto de jogar no celular”.

Professora de apoio: “Eu gosto de ler”.

Ap6s as apresentacgoes, foi solicitado as criangas que dissessem o

nome que mais gostavam para que fosse usado em lugar do nome proprio;

Contribuigdes do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusao |

[252]



todas elas ficaram empolgadas. Sanadas as dividas entre um nome ou
outro, os pseudénimos escolhidos pelas criangas resultaram na elabo-
racdo do quadro 1. O termo de assentimento dos pais ou responsaveis
foi enviado antecipadamente pela escola. A estudante Eduarda possui
o Transtorno do Espectro Autista (TEA), assim, seu pseudénimo foi
escolhido pela pesquisadora.

Quadro 1: Participantes

Pseuddnimos escolhidos pelas criangas Idade

©

Mariana

Ana Flavia

Raquel

Raissa
Milena

Brenda

Miguel
Clara
Eduarda

O || O|O || |00 |

Fonte: Versiane (2018).

A pratica dialégica como fonte potencial do protagonismo

em criancgas

Em busca de uma observacdo cuidadosa e de escuta ativa dessas
criancas, verificou-se que elas se engajaram rapidamente com a pro-
posta, entdo a pesquisadora iniciou com as seguintes perguntas: “E agora
pessoal, eu estou aqui para entender o que é inclusao. O que é para
vocés? Qual é a primeira coisa que vem na sua cabeca sobre inclusao?”.
O protagonismo se revelou ja nas primeiras opinides, todos queriam falar
simultaneamente e as préprias criangas decidiram quem falava primeiro
e assim por diante; houve um equilibrio entre o grupo.

A maior parte das criangas respondeu que a inclusdo esta relacio-

[{F4

nada a alguma deficiéncia. Mariane disse que deficiéncia “é autismo”,

Brenda disse que ndo havia ouvido falar sobre inclusdo, Ana Flavia
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sinalizou “eu ja ouvi, mas ndo me lembro agora”. Milena respondeu
“é quem tem cancer”, depois pensou um pouco mais e disse “quem é
cadeirante”. Raissa disse que deficiéncia é “quem perdeu um brago”,
Clara respondeu “uma pessoa que é surda” e Mirela disse “uma pessoa
que ndo enxerga”. Dessa sequéncia, destacamos a participacdo de Miguel
com o seguinte recorte:

30. Entrevistadora: “Sim, o cadeirante. O que mais vocés acham?”.

31. Mariane: “A pessoa que perdeu uma perna”.

32. Milena: “A pessoa que ndo fala”.

33. Raissa: “Pessoa que perdeu o braco™.

34. Clara: “Pessoa que é surda”.

35. Miguel: “Minha avé morreu em um acidente de carro...”.

36. Mirela: “A pessoa que ndo enxerga”.

37. Entrevistadora: “O que vocés entendem sobre as pessoas que
nao enxergam, ndo andam...que vocés falaram...”.

38. Miguel: “A minha avé ndo enxerga...”.

Miguel disse “minha av6 morreu em um acidente de carro” e Mirela
sugere “a pessoa que nao enxerga”, Miguel continua “a minha avé nao
enxerga...” indicando que uma experiéncia concreta pode ter relacao
com 0 que esta sendo construido; se a avé morreu, entdo ndo enxerga.
Miguel buscou correlacionar sua experiéncia com possiveis sentidos para
a palavra deficiéncia, fazendo inferéncias numa perspectiva interpretativa
no processo de significacdo. “Quando a crianga fala de acontecimentos
conhecidos, o desenvolvimento de um argumento é mais facil. No entanto,
a colaboracdo para o desenvolvimento de um argumento de discurso
depende da familiaridade com o assunto” (BARBATO; CAVATON, 2016,
p. 17) o valor da palavra pode emergir da propria atividade em si.

Miguel trouxe outros fatos vivenciados na busca de intercambio
entre experiéncia pessoal e o conceito de deficiéncia, sendo um indicador
que atua na emocdo e conexao com a experiéncia vivida. A emocao é
a base para a construcao do sujeito de forma integrada porque desen-
cadeia sensacoes, atitudes e posturas corporais, que se materializam na
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entonac¢do da fala, movimento do corpo, expressao facial, escolha de
palavras ou eventos significativos (WALLON, 2005). A fala egocéntrica,
mesmo direcionada para a regulacdo da atividade que esta sendo desen-
volvida ou para a autorregulacdo, tem um carater interativo. “Este tipo
de fala pode ocorrer quando a crianca esta sozinha ou na presenca de
outras criancas ou adultos: de uma forma ou de outra, a crianga espera
ser ouvida” (BARBATO, 2016, p. 63).

No trecho a seguir, nota-se que as criangas e a pesquisadora delimi-
tam um campo de significacdo mais abrangente sobre o que é inclusdo;
as contribui¢des sdao mais complexas, surgem explicacGes, exemplos,
fatos. Sdo ainda imagens que permitem diferentes niveis de explanacao,
a partir de suas préprias convicgdes e na ativacdo de recursos pessoais
e de muitua compreensao.

48. Ana Flavia: “Que é surdo... que a gente pode morrer de gritar
que ele ndo escuta.... eu ja fiz isso com uma menina ... eu nao sabia o
que ela tinha ... ela ndo escutava... e ela ndo me entendia, ai eu perguntei
pra professora dela o que ela tinha, ai ela me falou...”.

49. Pesquisadora: “Ela te explicou...”.

50. Miguel: “Igual o meu primo, ele é surdo... com essas historias de
pegar cavalo... entramos dentro da mata... nés ficamos 14 ... se cortando
todinho mas nao achamos o cavalo...”.

51. Pesquisadora: “Entdo vocés acham que essas pessoas
tém dificuldades?”.

52. Participantes em coro: “Sim!”.

53. Pesquisadora: “Vocé me falou que tem um primo que € surdo... e
vocé me disse que ficava gritando e a pessoa ndo ouvia... vocés conhecem
mais alguém que tenha mais alguma dificuldade?”.

54. Milena: “I.4 na casa onde trabalha minha v4... tem uma mulher que ela
é surda, ndo fala e ndo anda, ela fica numa cadeira ¢ dificil ela ir no banheiro...
ela bebe pouca agua para ir ao banheiro... e é dificil ela ir para cama”.

55. Raissa: “O meu avd estava andando de moto ai ‘coisou’ a perna
dele e entortou, agora ele s6 anda assim (fez o gesto com a perna)”.

Contribuigdes do desenvolvimento humano e da educagao aos processos de inclusao |

[255]



56. Pesquisadora: “E? E vocé acha que ele tem dificuldade?...
Para andar?”.

57. Miguel: “Meu av6 estava andando numa bicicle ...caiu e quebrou
a perna...”.

58. Pesquisadora: “Afi ele ficou com alguma dificuldade?”.

59. Miguel: “Ele s6 fica com o pé assim... oh (fez o gesto com a perna)”.

Mudangas em experiéncias individuais podem ocorrer pelo reco-
nhecimento de situacdo semelhante como a de Milena: “La na casa onde
trabalha minha vé... tem uma mulher que ela é surda, nao fala e ndo anda,
ela fica numa cadeira é dificil ela ir no banheiro...”. Isso pode desencadear
novas compreensoes, percepcoes e ressignificacoes pelo grupo, podem
avancar no conhecimento trazendo novos exemplos, principalmente por-
que tiveram tempo mais estendido para pensar e formular as respostas.

Observamos forte vinculo das perguntas com o contexto de vida des-
sas criancas; referéncias e imagens foram evocadas semanticamente por
processos de abstracdo, como na contribuicdo de Ana Flavia: “Eu ja fiz
isso com uma menina ... eu ndo sabia o que ela tinha ... ela ndo escutava...
e ela ndo me entendia, ai eu perguntei pra professora dela o que ela tinha,
ai ela me falou....”. Nesse sentido, o dado sugere que vao sendo estabele-
cidos padrdes de interacdo como indicadores de reciprocidade e abertura
ao didlogo com o outro. Ao serem questionadas sobre como achavam que
seria o dia a dia para as pessoas com deficiéncia, a maioria respondeu em
coro “dificil”. Ana Flavia tinha compartilhado a histéria da menina com
deficiéncia auditiva, e mais a frente essa ideia foi desdobrada para a pessoa
surda que se comunica pela Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

Foi perguntado ao grupo como as criangas com necessidades especiais
chegavam até a escola: Mariane respondeu “com ajuda”; Raquel disse “com
uma pessoa segurando ela”; Ana Flavia complementou “falando para a pes-
soa: vem de carro”. Ao serem indagadas sobre o que as criancas incluidas
precisavam quando chegavam na escola, Mariane respondeu “de ajuda e
respeito”; Brenda falou “de amor”; Ana Flavia respondeu “de carinho”;
ja Milena disse “de atencdo”. Perguntamos sobre o que a escola poderia fazer
em caso de inclusdo, Clara respondeu “respeitar”’; Raquel disse “ajudar”.
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Perguntamos como a escola poderia contribuir para as pessoas que
ndo enxergam, Mariane respondeu “pegar na mao dele e ir falando as
coisas para ele”; ja Brenda comentou “ir falando o alfabeto”. Com rela-
¢do as criancas que nao conseguem andar, Mirella respondeu “ela fica
na cadeira de rodas”; Brenda complementou, “mas a gente pode ajudar
a empurrar a cadeira de rodas”; Clara disse “ajudar a ir ao banheiro”.
Sobre quem poderia ajudar esses alunos que tém dificuldade, Mariane res-
pondeu “os professores”; Brenda; “os alunos”; Ana Flavia, “os diretores”;
Brenda, “os pais”; Miguel, “as maes”; Brenda, “os psicdlogos”; Raquel,
“os avos”; Clara, “as tias”; Milena, “as familias”. Foi perguntado como
essas pessoas ajudariam: Raquel respondeu “dando atencdo, carinho,

SE N1

amor”, “ajuda pra ir ao banheiro”; Ana Flavia “a beber agua”; e Raquel
“dar comida”; Milena; “vestir a roupa”; Raquel “ajudar a fazer o dever”.

Foi questionado se as criangas teriam alguma coisa importante para
falar sobre as pessoas com deficiéncia, Mirella respondeu: “as pessoas
tém que respeitar”; Brenda, “as pessoas tém que ajudar”; Clara, “res-
peitar do jeito que elas sdo”; Raissa complementou dizendo “que cada
um é diferente”; Milena, “que ndo pode fazer bullying”; Miguel, “ndo
pode brigar”; Mariane, “ndo pode bater”; Miguel, “ndo pode xingar”.
Foi perguntado se na sala de aula havia inclusdo de alguém, respon-
deram em coro “Eduarda!”. Brenda disse a gente “respeita, brinca,
da atencdo, mas tem vezes que a gente também perde a paciéncia com
ela”, Ana Flavia retrucou: “mas tem que ter paciéncia!”. Raquel comple-
mentou “e ela também precisa de ajuda nas coisas, no dever”.

No desenrolar da conversa, as criangas relataram o que poderiam
inventar para auxiliar as pessoas que possuem algum tipo de limitagao.
Brenda comentou “para as pessoas que ndo tem a perna eu faria uma
perna robética”. Clara disse “para a pessoa que ndo escuta eu faria um
aparelho”. Perguntamos sobre as pessoas que ndo enxergam, Ana Flavia
respondeu “precisa de 6culos”, que em seguida foi questionada por
Brenda: “pra que 6culos? Eu faria uma bengala”; e Miguel disse “e
para quem quebra a perna muletas”. Raquel complementou “para quem
tem cancer, uma peruca”. Questionamos: e para a escola, 0 que vocés
poderiam criar? Raquel verbalizou “um monte de coisas”, ja Ana Flavia,
“uma sala especial para as pessoas”, e Raquel complementou “haveria
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cadeira de rodas, e nessas salas ter aquele negécio que tem no balé (barra]
para aprender a andar”. Com relagdo ao que poderiam criar para facilitar
as criangas com deficiéncia a andar e brincar, Mariane disse “um lugar
para eles ficarem em pé” e Mirella disse “criar brinquedos especiais”.
Questionadas como seriam esses brinquedos, Brenda disse “uma
boneca”; Miguel, “um carrinho de pedal”; Milena, “um ursinho de pelu-
cia”; Clara, “um carrinho de madeira”; Milena, “um videogame.” Para os
alunos com dificuldade de visdo, Brenda comentou “a gente seguraria
na mao dele para a gente sair para brincar, também comprariamos uma
bengala para sair junto com a gente”, e Mariane disse “e um 6culos”.
Com relacao as brincadeiras, Mirella disse que poderiam brincar de ama-
relinha, Raquel, de cabra-cega e Miguel, de futebol. Questionadas como
adaptariam o futebol, Milena disse que falando onde esté4 a bola, Raquel
complementou “se tem alguém a sua frente”. Observamos que esses estu-
dantes possuem conhecimento sobre a Libras, como no recorte a seguir.

128. Pesquisadora: “E os alunos que tem dificuldades de ouvir e
falar como vocés poderiam ajudar?”.

129. Brenda: “Entender os que ndo sabem falar”.

130. Milena: “Ah, Libras”.

131. Pesquisadora: “Libras... o que mais?”.

132. Brenda: “Fazer um aparelho para ajudar a escutar”.

133. Milena: “Ou a gente poderia dar os recados com as maos”.

134. Clara: “Eu sei fazer alguns gestos (mostra)”.

135. Participantes: “Eu também (comecam a mostrar)”.

136. Clara: “Eu sei as letras (mostra)”.

137. Ana Flavia: “Sabemos fazer Libras (mostra)”.

138. Entrevistadora: “E como vocés brincariam com as pessoas
que ndo podem ouvir e nem falar? Como vocés brincariam com elas?”.

139. Milena: “Nos fariamos os gestos... da brincadeira que estamos
brincando agora”.

140. Entrevistadora: “E os alunos que ndo conseguem andar nem
pular... que brincadeiras vocés fariam com eles?”.

141. Raquel: “Fariamos com as maos, tipo Popeye, Pikachu,
um monte de coisa”.
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Identificamos diferentes niveis de interlocucdo que se complemen-
tam: Brenda disse que poderia ajuda-los tentando entendé-los, e Milena
concluiu que se poderia usar Libras. Brenda teve uma ideia: “fazer um
aparelho para ajudar a escutar”, e Milena destacou “a gente poderia
dar os recados com as maos”. Clara disse “eu sei fazer alguns gestos”
e Ana Flavia afirma “sabemos fazer Libras”. Milena disse que fariam
os gestos das brincadeiras que estdo fazendo. Com relagdo as criancas
que tém limitacgoes fisicas, Raquel verbalizou “fariamos com as maos,
tipo Popeye, Pikachu, um monte de coisa”. Verifica-se que construi-
ram significados de forma compartilhada e colaborativa, evidenciando
a alternancia dos turnos de conversacao, ativacdo de conhecimentos
prévios, enfoque na construcdo de suas proprias convicgdes, influéncia
mutua, como argumentacao e justificacdo. Nas praticas de conversagao,
na medida em que enfrentamos as dificuldades de entender o outro e
nos fazemos entender em nossas explicacOes ou justificativas, desenca-
deamos ac¢des dinamogénicas propulsoras de desenvolvimento do outro
e de si mesmo (BARBATO; CAVATON, 2016). Consideramos que o
conceito de inclusdo foi concretizado nas falas por meio de produgées
autorais, e os resultados sugerem que rodas de conversacdo tematicas
sdo potencialmente capazes de gerar espacos mais permeaveis e fluidos,
em que a coproducdo de significados concretiza-se em interatos situados,
conscientes e intencionais. Em outras palavras, os participantes se tornam
agentes de suas proprias producdes, sendo capazes de apropriar-se delas
e, possivelmente, utiliza-las em outras instancias sociais.

Essas informagoes nos consentem afirmar que os padrdes de interacdo
naroda de conversa foram de alternancia dos turnos de fala, desencadeando
explicagdes, apreciacoes, sugestdes e complementacdes, sem ocorréncia de
posicionamentos antagonicos. Consideramos que as interpretagoes sobre
inclusdo sdo potenciais de desenvolvimento do protagonismo em criangas,
pois geralmente sdo engajadas em compartilhar seus conhecimentos e
solucionar problemas de cunho social. Isso nos permite afirmar que é por
meio do préprio conhecimento, em uma estreita relacdo entre processos
de aprendizagem e descoberta, que o conhecimento exploratério se desen-
volve, com o uso de complementacdes da fala do outro, por adjetivacGes,
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opinido e exposicdo de ideias, para que possam ir além do conhecimento
meramente factual, o que transcende a nogdo de participagao.

Sobre os aspectos subjetivos que envolvem a perspectiva das
criancas de protagonizar a inclusdo, verificamos que estas compreen-
deram rapidamente o que estava sendo solicitado e buscaram estabe-
lecer um espaco de compreensdo mutua dentro da tematica proposta.
Como exemplo, as tentativas de Milena — “acho que quem tem cancer”,
em seguida — trazem nova alternativa ao dizer “cadeirante”, e, assim,
sucessivamente, foram estabelecendo o campo semi6tico de sentidos em
que trocas, negociacoes e construcoes foram materializadas de forma
soliddria pelo grupo. Nesse sentido, os significados foram concretizados
em enunciados autorais e pertinentes com a proposta pela ativacao de
recursos pessoais e coletivos, que incidem nos aspectos relacionados a
agencialidade, sensibilidade, respeito as diferencas, solidariedade, com-
promisso ético, engajamento com o tema, criatividade, que sdo elementos
importantes no protagonismo infantil.

As criangas destacaram que “é preciso ter respeito” porque “cada um
é diferente” e “ndo pode fazer bullying”, “nao pode brigar”, “ndo pode
bater” e “ndo pode xingar”. Como Brenda explicou, tem que “respeitar,
brincar e dar atencao, mesmo que as vezes que a gente perde a paciéncia”.
Nossa expectativa é que passemos a ouvir o que as criangas pensam,
significam e produzem para avancarmos nas questoes sobre inclusdo de
uma forma mais harmoniosa e equitativa.

Por fim, buscamos compreender como nossos participantes se per-
cebem e contribuem na criacdo de recursos facilitadores para melhorar
a qualidade de vida dos alunos com dificuldades especiais. Eles fizeram
diversas sugestdes, desde um aparelho para colocar no ouvido, 6culos
especiais, muletas, brinquedos, suportes, bengala a perna robética, indi-
cando que sabem atuar na inclusdo e possuem espirito critico. Além dos
objetos pensados por eles que podem facilitar a inclusdo, as criangas
sugeriram diversas brincadeiras que podem ser adaptadas, como amare-
linha, panelinha, futebol, massinha, bloquinhos, queimada, jogo de video
game, basquete, etc. No que diz respeito a comunicacao, foi sugerido o
uso de Libras ou gestos com as maos e o corpo na hora das brincadeiras.
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Os resultados indicaram que a inclusdo é algo natural para essas
criancas, reconhecem o valor da diferenca e a necessidade de somar for-
cas para incluir a pessoa com deficiéncia no cotidiano social. As dimen-
sOes sociocognitivas, como um processo comunicativo e conforme a
perspectiva adotada neste estudo, influenciaram no modo como o espaco
de comunicagdo foi constituido, cada um teve sua vez, nao houve dispu-
tas e, sim, coparticipagdo. Os participantes souberam explicar possiveis
causas que levam a pessoa a perder alguma capacidade e sugerem que
diretores, professores, alunos, pais, mdes, avos, tias, psicélogos e familias
atuem na inclusdo. Buscou-se, ainda, conhecer como as criangas lidam
com a questdo da inclusdo em sala de aula, e os significados produzidos
sugerem que a escola inclusiva querer respeito, amor, carinho, atencao,
ajuda, brincadeira, paciéncia e cuidado.

Comentarios conclusivos

Buscamos examinar neste capitulo o protagonismo em criangas
na producdo de significados sobre a inclusdo e como podemos apoiar,
ser solidérios e éticos com a pessoa com deficiéncia. Reconhecemos a
importancia desta iniciativa como uma tentativa de pensar metodologias
que se constituem como fonte potencial de socializagcdo para uma par-
ticipagdo social e politica das criangas como agentes de seus préprios
processos de desenvolvimento e aprendizagem.

A principal contribui¢do se relacionou a compreensdo de como as
criancas constroem significados e conhecimentos em praticas dialogicas a
medida em que elas corporificam a atividade em suas proprias experién-
cias, interesses e afiliacdes, em processos dinamicos, em lugar de uma
aprendizagem instrumental e desconectada com o contexto a sua volta.

Salientamos a relevancia de estudos futuros que enfoquem novas
estratégias na formacdo de professores em uma Pedagogia Dial6-
gica para o protagonismo infantil, tendo em vista as diversas com-
preensdes pessoais-coletivas, a transferéncia de responsabilidade entre
professores-estudantes em praticas escolares menos estruturadas e mais
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naturais. Sinalizamos também para a necessidade de estudos futuros,
de carater naturalistico, por meio de desenhos, teatro de fantoches, teatro
musical, roteirizagdo de minidocumentarios, oficinas criadas pelas préprias
criangas, etc., que permitam que essas ocupem NOvos posicionamentos
sociais e politicos na escola. Nossa expectativa é que passemos a elaborar
projetos juntos em um ensino humanizado, ético e participativo.

Destacamos que os resultados obtidos neste estudo podem indicar
novos caminhos de pesquisa e de trabalhos futuros que tenham implica-
¢Oes em praticas escolares voltadas a uma cultura inclusiva. Certamente,
o tema requer maior aprofundamento, com o desenvolvimento de novas
metodologias, que enfoquem aspectos relacionados a empatia, as emo-
¢Oes e aos processos de identificagdo na inclusdo.
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Capitulo 11

Educacao Inclusiva e

desafios politico-pedagdgicos:

a organizacao da escola contemporanea
a luz da Teoria Critica

Elida Soares de Santana Alves

Allan Rocha Damasceno

O cendrio cultural contemporaneo é de democratizacdo escolar, pro-
piciando reorganizacdes pedagogicas e educacionais que buscam atender
as especificidades dos estudantes da Educacdo Especial. Neste capitulo,
discutimos a existéncia de elementos que possibilitam a experiéncia forma-
tiva nas (re)organizacoes escolares demandadas pela orientacdo inclusiva
de Educacao Especial, com foco em um Projeto Pedag6gico de uma escola
publica do Rio de Janeiro, em suas versoes dos anos de 2006 e 2011.

Nesse contexto, entendemos que a organizacao escolar democratica,
que opera conforme o conceito de inclusdo, demanda emancipacdo de
todos os envolvidos. A discussdo da (re)organizacao que atenda a diver-
sidade e singularidade dos estudantes, nos orienta a refletirmos também
sobre a educacdo como resisténcia a barbarie e, sobretudo, a educacao
para a experiéncia — experiéncia esta caracterizada “pela dificil media-
cdo entre condicionamento social, 0 momento de adaptacao, e o sentido
auténomo da subjetividade” (ADORNO, 1995, p. 26).

Essa discussao nos desafia a refletir sobre as contradi¢des presentes
no processo de inclusdo escolar, considerando as causas que geraram no
passado a segregacdo/integracdo das pessoas com deficiéncia na escola;



e o aporte tedrico dos pensadores da Teoria Critica, em especial Adorno
(1993), como apoio nesta trajetoria.

Considerando-se a necessidade da reflexdo continua e de analise
critica da formacao e da heteronomia presentes na escola, a “educacao
tem sentido unicamente como educagao dirigida a uma autorreflexao
critica” (ADORNO, 1995, p. 121). Mas, o que seria a barbarie? E como
ela esteve (e ainda pode estar) representada nas “reorganizacdes inclusi-
vas”? Adorno (1995) nos apoia na reflexdo sobre essa tematica a medida
que questiona a maneira como é possivel a civilizacdo estar no mais
alto desenvolvimento tecnoldgico e as pessoas ainda se encontrarem
atrasadas de um modo disforme em relacdo a civilidade, isto é, passi-
vas, inaptas a reflexdes humanitarias. Para ele, a passividade inofensiva
esta pronta para contemplar o horror e se omitir no momento decisivo.
Assim, ela propria se constitui uma forma de barbérie. O autor escla-
rece: “eu comecaria dizendo algo terrivelmente simples: que a tentativa
de superar a barbarie é decisiva para a sobrevivéncia da humanidade”
(ADORNO, 1995, p. 156).

A barbérie, entdo, é um estado da consciéncia ndo emancipada.
O autor sinaliza, assim, que é importante considerarmos que o resgate
da razdo, enquanto esclarecimento, é pressuposto para a libertacdo das
consciéncias e, consequentemente, para a desbarbarizacao da sociedade.
Baseando-se em Kant, Adorno (1995) aponta para o esclarecimento como
a saida da humanidade de sua menoridade autoinculpavel, tendo em vista
que a menoridade se caracteriza pela incapacidade do individuo em fazer
uso de seu entendimento autonomamente.

Assim, é na necessidade de desenvolvermos a reflexdo e a atuagao
livre e autbnoma que a inaptiddo a reflexdo e ao comportamento livre e
autonomo do estado da consciéncia reificada (coisificada) sdo revelados
como barbérie. Nesse sentido, o fildsofo sinaliza que a producao da cons-
ciéncia verdadeira é de importancia politica, uma vez que uma democracia
efetiva repousa na vontade e escolha de cada pessoa. Repousa no esclareci-
mento, na aptidao e coragem de cada, a partir do seu proprio entendimento.
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[...] Numa democracia, quem defende ideais contrarios a
emancipacao, e, portanto, contrarios a decisdo consciente
independente de cada pessoa em particular é um antide-
mocrata, até mesmo se as ideias que correspondem a seus
designios sdo difundidas no plano formal da democracia
(ADORNO, 1995, p. 141-142).

Percursos... trilhas... caminhos: concepg¢ao metodolégica

A escola que teve seu Projeto Pedagogico analisado foi a Escola Ama-
nhecer (EAR), uma escola publica do municipio de Paracambi-RJ, que acolhe
a metade do total de alunos incluidos do municipio (PARACAMBI, 2015).
Com o objetivo de desvelar a maneira pela qual o projeto educacional inclu-
sivo fora planejado, analisamos os Projetos Pedagdgicos dos anos 2006 e
2011 intentando subsidiar o reconhecimento dos limites e possibilidades
da operacionalizacdo da perspectiva inclusiva de Educacdo Especial por
meio de tais instrumentos orientadores. Os dados obtidos com a pesquisa
documental foram analisados e discutidos considerando a importancia da
critica ao conhecimento produzido.

Anadlises e discussoes... pensando a escola inclusiva
contemporanea

O Projeto Pedagdgico de 2006 tem 40 paginas e contém uma intro-
ducdo em que sdo explicitados os objetivos, principios e as finalidades
da educacao, bem como o histérico da construgdo do Projeto Politico,
além de quatro partes principais (I, I, III e IV). Na parte I, sdo eviden-
ciadas as concepcdes pedagdgicas quanto a funcdo social da escola; os
eixos que norteiam a escola; o trabalho pedagoégico; as concepcdes de
mundo e de sociabilidade do homem; e a concepgdo da escola em relacao
ao curriculo. Sdo evidenciados os objetivos do planejamento da escola;
das atividades de planejamento; da avaliacdo, bem como elencados pro-
blemas durante a elaboragdo desse Projeto Politico em 2006.
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Na parte II é evidenciado o Sistema de Ensino, em que sdo explicita-
das: as modalidades de ensino; a organizacao, estrutura e funcionamento
dos cursos (Educagdo Infantil e Ensino Fundamental); os objetivos e
acoes do Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano de escolaridade, assim
como da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) do 1° ao 9° ano de esco-
laridade; os curriculos e a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem.
Discorre-se, também, sobre a discussdo pedagogica; o Conselho de
Classe; as normas de convivéncias da comunidade escolar; a matricula,
a transferéncia, a adaptagdo (no que tange aos estudantes transferidos)
e sobre a dependéncia.

Na parte III sdo explicitadas: a composicdo da organizagao esco-
lar, o organograma da escola; as fungdes da dire¢do, do corpo docente,
do coordenador pedagégico, do secretério escolar e auxiliar administra-
tivo, dos servicos gerais e do corpo discente. Além disso, é evidenciada
a forma e os objetivos do registro, escrituracdo e arquivos escolares,
bem como a incineragao.

Na parte IV séo explicitadas as dimensdes fisicas da escola e as dis-
posicdes gerais. No que tange aos objetivos e principios, é estabelecido
que a escola objetiva sua acdo educativa fundamentada no Plano Nacional
de Educagdo (2001-2010). Nessa perspectiva, estabelece como finalidade:

Atender o disposto na Constituicao Federal e Estadual, na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e no Estatuto
da Crianca e do Adolescente; ministrar a Educacdo Infantil,
o Ensino Fundamental e a Educacdo de Jovens e Adultos
observadas em cada caso, a legislagdo e as normas especifi-
camente aplicaveis (ESCOLA AMANHECER, 2006, p. 5).

Chama-nos atencao nesta finalidade, a predisposicdo a automatizar
acdes e “absorver clichés”. E neste cenério — de atrofiamento da espon-
taneidade e da atividade intelectual do individuo — que a formacao se
converte em uma semiformacao socializada, na onipresenca do espirito
alienado. Simbolo de uma consciéncia que renunciou a autodeterminacao,
a semiformacao prende-se, de maneira obstinada, a elementos culturais
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aprovados. Esse processo canaliza a permanéncia dos conteidos obje-
tivos, coisificados e com carater de mercadoria da formacdo cultural;
perduram a custa de seu contetido de verdade e de suas relacdes vivas
com o sujeito vivo. Logo, gravitam como algo decomposto que se orienta
a barbarie (ADORNO, 1996).

Ao refletirmos sobre alternativas histéricas tendo como base a
emancipacdo de todos, no sentido de se tornarem sujeitos refletidos da
histéria, aptos a interromper a barbarie e realizar o contetido positivo,
emancipatorio, do movimento de ilustracdo da razao, é essencial pensar
a sociedade e a educacao em seu devir. Nessa perspectiva, a educacao
necessita tomar a sociedade como objeto de estudo. Conduzir esse objeto
a revelacdo da causalidade que parecia meramente acidental, apresen-
tando-o como resultado e enredando-o em situacGes paradoxais a fim de
revelar o conflito como contradicdo. Possibilitando assim, converté-lo
em base de uma experiéncia formativa.

E nesse movimento de entrega a necessaria critica da sociedade,
é que valorizamos a importancia da experiéncia como movimento for-
mativo de ruptura a alienacdo impetrante da sociedade na escola con-
temporanea. Afinal, a oportunidade de educacdo pela experiéncia sig-
nifica a propria materializacdo de educacdo para emancipacao, e assim,
de educacdo contra a barbarie.

No histérico de construcdo do Projeto, por exemplo, sdo relatadas as
seguintes perguntas disparadoras para a construcao do escopo: “O que vocé
espera da escola?”, “Que atividades vocé gostaria que fossem desenvolvidas
na escola?”, “Quais as suas responsabilidades com a escola?”. De acordo
com o préprio documento, tais perguntas tiveram como objetivo colher
informac0es sobre as expectativas dos sujeitos envolvidos na construgao
deste, em relacdo as suas expectativas, ao ensino, a escola e a sociedade.

Nesse sentido, o processo pelo qual este documento foi elaborado
evidencia sua dimensdo tedrico-metodol6gica, indo assim na contramdo da
construcdao emanada da burocratizacdo do trabalho escolar, tdo recorrente
na realidade atual. Dessa maneira, inferimos que este documento refletiu
as intencdes, os objetivos, as aspiracdes e os ideais da equipe escolar.
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Tornando-se, assim, um importante instrumento de orientagdo da acdo edu-
cativa no que tange as finalidades sociais e politicas almejadas pelo grupo.

Quanto aos eixos norteadores, sdo descritos: aprender a aprender;
valores: respeito, solidariedade, disciplina, coletividade; trabalho unifi-
cado-coletivo; criar para humanizar e compromisso. Como concepgao de
sociedade, propoe construir uma sociedade libertadora, critica, reflexiva,
igualitaria, democratica e integradora, fruto das relacoes entre as pessoas,
caracterizadas pela interacdo de diversas culturas as quais cada cidadao
constréi a sua existéncia e a do coletivo.

Ao sinalizar a sua concepgao de educacao, o Projeto Politico (2006)
declara:

O processo educacional deve contemplar um tipo de
ensino e aprendizagem que ultrapasse a mera reproducao
de saberes “cristalizados” e desemboque em um processo
de producdo e de apropriacdo de conhecimento, possibili-
tando, assim, que o cidaddo se torne critico e que exerca a
sua cidadania, refletindo sobre as questdes sociais e bus-
cando alternativas de superacdo da realidade (ESCOLA
AMANHECER, 2006, p. 12).

Diante dessas diretrizes bem como propostas pedagogicas emanci-
padoras, recorremos ao pensamento de Adorno para evidenciar os limites
destas na sociedade contemporanea:

No ensaio que citei no inicio, referente a pergunta “vive-
mos atualmente em uma época esclarecida” Kant respon-
deu: “Ndo, mas certamente em uma época de esclareci-
mento”. Nestes termos ele determinou a emancipacao de
um modo inteiramente consequente, ndo como uma catego-
ria estatica, mas como uma categoria dindmica, como um
vir-a-ser e ndo um ser. [...] se ndo quisermos aplicar a
palavra “emancipacdo” num sentido meramente tedrico,
ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos
que as outras senhorias empunham frente a emancipacao,
entdo por certo é preciso comecar a ver efetivamente as
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enormes dificuldades que se opdem a emancipacao nesta
organizacao do mundo. Creio que deveriamos dizer algo
a este respeito (ADORNO, 1995, p.181).

Entre os problemas elencados durante a elaboracao do projeto Poli-
tico, chamaram nossa atencao os seguintes:

— Falta de articuladores e coordenadores na comuni-
dade escolar;

— Falta de compromisso politico-pedagdégico;
— Professores desatualizados;
— Trabalho individualizado e isolado;

— Falta de determinados profissionais (assistentes sociais, psi-
cblogos, pedagogos, coordenadores de turno e por disciplina);

— Falta de planejamento articulado-interdisciplinaridade
(ESCOLA AMANHECER, 2006, p. 14).

Observou-se a auséncia de articulacdo entre diversos profissionais
especialistas, de trabalho coletivo interdisciplinar, e de profissionais
atualizados e comprometidos com o projeto politico. Tais fragilidades
podem contribuir para uma cultura organizacional, bem como pedag6-
gica e educacional, que pode vir a obstaculizar o desenvolvimento e a
consecucao da perspectiva inclusiva de Educacdo Especial.

Além disso, tal cenario evidencia mais um elemento contribuidor
para manutencao e reproducdo da barbérie: a auséncia de protagonismo
politico. Conforme nos revela Adorno (1995, p. 169) “o homem é o
préprio culpado dessa menoridade se a causa dela ndo se encontra na
falta de entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de
si mesmo sem a direcdo de outrem”. H4, entdo, a necessidade do desen-
volvimento continuo de reflexdo e do comportamento livre e autonomo,
evitando-se, assim, praticas em que o estado da consciéncia é ainda
reificado (coisificado) e, a barbarie, instaurada.
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Na parte II, ao evidenciar os objetivos Educacgdo Infantil e Ensino
Fundamental, sdo sinalizados:

Desenvolvimento da capacidade de aprender e de sociali-
zar o que aprendeu, tendo como meios basicos o dominio
da leitura, da escrita e do calculo.

Compreensdo do ambiente natural e social, dos sistemas
politicos e da autodeterminagdo dos povos, dos valores em
que se fundamenta na sociedade; da tecnologia e das artes.

Desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades de
formagao de atitudes e valores.

A formacao da consciéncia critica e a aquisi¢do de capaci-
dade de organizacdo para a transformacao social; o fortale-
cimento dos vinculos da familia, dos lacos da solidariedade
humana e da tolerancia em que se assentam a vida social
(ESCOLA AMANHECER, 2006, p. 16).

Quanto as acdes voltadas para estes niveis de ensino estao previstas
outras como:

— Projeto Jovem Acolhedor: projeto em parceria com as
alunas do 9° ano de escolaridade, oferecido em horario
extracurricular, para auxiliar na superacgao das dificulda-
des de aprendizagem pelas criangas da Educacdo Infantil,
com apoio da Orientadora Educacional;

— Sala de Apoio para alunos com reprovagées multiplas
para apoio pedagdgico;

— Reforco nas disciplinas com maior dificuldade, fora do
horério de estudo (ESCOLA AMANHECER, 2006, p. 16).
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para os estudantes incluidos. Pois, conforme nos sinaliza Glat (2007,
p. 16): “Para acolher todos os alunos, a escola precisa, sobretudo, trans-
formar suas intengdes e escolhas curriculares, oferecendo um ensino
diferenciado que favoreca o desenvolvimento e a inclusdo social”.

Quanto a avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, esta prevista
“uma avaliacdo diagndstica, processual e continua e de forma global
mediante verificacdo de competéncia e de aprendizagem de conheci-
mentos, em atividades de classes e extraclasse, incluidos os processos
proprios de recuperacao paralela” (ESCOLA AMANHECER, 2006,
p. 18). A concepgdo avaliativa indica que ha necessidade ainda do desen-
volvimento da concepcdo avaliativa pedagdgica inclusiva, pois enfatiza
os resultados, fundamentando-se na verificacdo de competéncias de
aprendizagem, e ndo fazendo referéncia a verificacdo da aprendizagem
dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial. Conforme sinaliza a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva (2008,
p. 11), tal avaliacdo é compreendida:

[...] como um processo dindmico [que] considera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do
aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura, con-
figurando uma acdo pedagdgica processual e formativa que
analisa o desempenho do aluno em relagdo ao seu progresso
individual, prevalecendo na avaliacdo os aspectos qualitati-
vos que indiquem as intervencdes pedagogicas do professor.

Na versao analisada do Projeto Pedagégico, foi posto como meta
para os anos de 2006, 2007, 2008 repensar o pedagdgico objetivando
diminuir os indices de evasdo e repeténcia em relagdo aos dados estatis-
ticos de 2005. Para tanto, a escola estabeleceu projetos, como o Jovem
Acolhedor e a Escola Acolhedora, tendo como objetivo: “[...] unificar
o corpo docente e discente através do respeito mutuo, ndo s6 dentro da
unidade escolar, como também na comunidade em que vivem, desper-
tando a vontade de participar e cooperar” (ESCOLA AMANHECER,
2006, p. 27). E em suas “Disposicdes Gerais”: “[...] incorporar-se-ao
a este Projeto Pedagdgico, automaticamente, as disposicoes de lei e
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instrucdes de normas de ensino emanadas de érgaos ou poderes com-
petentes, alterando as disposi¢coes que com ela conflitarem” (ESCOLA
AMANHECER, 2006, p. 39).

No entanto, a auséncia de metas para a efetivacdo da perspectiva inclu-
siva de Educacdo Especial, no contexto da formulagao coletiva do Projeto,
nos informa que o desenvolvimento de projetos orientados a formacao para
autorreflexdo critica torna-se imprescindivel para a inclusdo dos estudantes
da Educacdo Especial. Conforme sinaliza Damasceno (2006, p. 45):

[...] o professor que puder libertar-se das dificuldades por
ele mesmo impostas ao processo de acolhimento aos estu-
dantes deficientes, podera se tornar aquilo que chamamos
de agente agregador, ou seja, um multiplicador de ideias e
reflexdes que também poderdo apontar para a libertagdo de
outras consciéncias, que se encontram encarceradas pela
autoinculpavel menoridade.

Considerando-se que, em suas diretrizes, h4 compromissos e princi-
pios filoséficos evidenciados pela orientagdo inclusiva de educagdo, tais
como tornar a escola um locus privilegiado para a efetivacdo da cidadania
e desenvolvimento de valores democraticos e integradores, promovendo
uma escola com igualdade de direitos e dessa maneira, diversa; cami-
nhando, constantemente, com as politicas educacionais contemporaneas
— as quais ratificam a perspectiva inclusiva de Educacdo Especial —,
verifica-se que ha ainda muitas medidas a serem desenvolvidas e deci-
sOes a serem tomadas a operacionaliza¢do da orientacdo inclusiva de
Educacao Especial. Por exemplo, a integracdo dos suportes necessarios
para a acessibilidade arquitetdnica, curricular e didatico-pedagégica,
entre outras dimensoes.

Ao organizar a proposta pedagdgica, o Projeto Pedagdgico (2011) sina-
liza como objetivo a formagdo do “homem” exercendo em sua plenitude o
direito a cidadania, explorando suas potencialidades. Assim, comparado
ao Projeto anterior (2006), mostra-se fragil na fundamentacdo do campo
politico, podendo avangar na defini¢do de sua concepgao politica de edu-
cacdo. No esforco de dar continuidade ao processo de (re)planejamento
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organizacional da escola pesquisada, o Projeto Pedagégico de 2011 tem
como subtitulo: Escola Acolhedora — Educando sentimentos. Este docu-
mento traz avangos no que tange a consecucdo inclusiva de Educacao
Especial. Todavia, no que se refere a (re)estruturacdo organizacional da
escola é ainda bastante omisso em relacdo a implementacdo das acoes
dos processos inclusivos. Composto por 19 paginas, esta dividido em trés
partes: I — Identificacdo da unidade escolar, II — Justificativa do Projeto
Politico e TIT — Descricdo da Realidade Educacional.

Ao justificar a constituicdo do Projeto Politico, o documento sinaliza:

A educacdo é prioridade de todos os seres humanos, por isso,
precisamos estabelecer metas para serem cumpridas a um
espaco [de] curto, médio e longo prazo, onde a escola acom-
panhe de forma gradativa as verdadeiras necessidades da comu-
nidade escolar. Para que escola alcance esses objetivos, vale
ressaltar a importancia de que o corpo docente faga adequactes
necessarias para que seus alunos sejam capazes de aprender
e serem conscientes de seus direitos e deveres, de liberdade e
igualdade (ESCOLA AMANHECER, 2011, p. 7).

Nesse sentido, assim como no Projeto Pedagdgico (2006), a escola
concebe tal documento como um plano de trabalho que indica os obje-
tivos e os meios de sua execucdo, superando a improvisacao e a falta
de rumo. Propondo dessa maneira, uma diregdo politica e pedagogica
para o trabalho escolar, formulando e prevendo metas, a¢Ges; instituindo
procedimentos e instrumentos de agdo.

Nessa versdo hd indicacdo de avancos nas concepgdes e operacio-
nalizagdes da Educacdo Inclusiva. Uma grande contribuicdo sobre a
realidade educacional da escola é apresentada na descricdo da parte I11
da versdo de 2011, que aponta para a possibilidade/necessidade de supe-
racao e discute se as fragilidades encontradas em 2006 foram superadas
ou ndo, destacando-se novas demandas da escola. Nessa perspectiva,
o documento sinaliza como pontos fortes da realidade escolar:
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[...] a informatizacdo da escola/internet; o envolvimento
docente nos projetos da escola e da Secretaria Municipal
de Educacdo; equipe docente qualificada, bom relaciona-
mento humano; bom sistema de informagdes gerenciais
(ESCOLA AMANHECER, 2011, p. 7).

Essa constatacdo indica o cendrio potencializador para a consecucao
da perspectiva inclusiva de Educacdo Especial. Além das dificuldades
citadas no Projeto Pedagégico (2006) terem sido superadas, como a falta
de compromisso politico-pedagogico e a desatualizagao dos professores,
outros pontos fortes mostram instrumentos facilitadores para o planeja-
mento, coordenagdo e gestdo do processo inclusivo. Como pontos fracos,
o Projeto Politico (2011) enfatiza:

Baixa participacdo dos pais; acompanhamento deficiente
dos alunos com necessidades especiais (faltam pessoas
qualificadas); ndo comparecimento dos professores e
funcionarios e problemas na estrutura fisica da escola
(ESCOLA AMANHECER, 2011, p. 7).

A fim de superar tais dificuldades, o referido documento estabelece
as dificuldades que a escola pode solucionar prioritariamente, como a
“Formacao continuada de professores da Educacdo Infantil e 6° ao 9° ano;
fortalecimento da relagdo entre escola/familia; e fortalecimento do ensino
inclusivo” (ESCOLA AMANHECER, 2011, p. 8). Ao refletir sobre sua
praxis educativa, a escola reconhece suas limitacdes no campo da perspec-
tiva inclusiva de educacao e, assim, aponta para tempos mais promissores
para o publico-alvo da Educacao Especial. Ao considerar que a orientagdo
inclusiva de educacdo implica um processo de reestruturacao de todos os
aspectos constitutivos da escola, e, a fim de atender a diversidade de seus
estudantes, o Projeto Pedagdgico (2011) traz pequenas contribuicoes para
a reorganizacao escolar no que tange ao nexo entre a reflexdo e operacio-
nalizacdo da orientacdo inclusiva de Educacao Especial.
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Comentarios conclusivos

A perspectiva democratica de educagdo repousa na autorreflexdo
critica, no esclarecimento, na formacdo da vontade de cada um em parti-
cular e nas possibilidades histéricas da reflexdo da humanidade sobre sua
autoinculpavel menoridade, ndo estando, portanto, restrita a racionalidade
pedagbgica nem se reduzindo a aplicacdo de uma técnica.

Ao refletirmos sobre a educagdo para contradicdo e resisténcia das
injusticas sociais, enfocamos a educagdo em seu sentido politico como
preméncia para o desenvolvimento de identidades criticas capazes de
romper a conjuntura apresentada. Nesse contexto, o Projeto Pedagogico
assume um papel de importancia ao se tornar base de experiéncia for-
mativa e instrumento de reflexdo coletiva.

A fim de que a praxis no processo inclusivo seja resultante de um
permanente exercicio intelectual critico, o qual se contraponha a “indi-
ferenca frente ao objeto” e oportunize a constituicdo de uma dimensao
humana e pedagogica para além do reprodutivo e da modelagem educa-
cional, faz-se necessario incluir na discussdo do Planejamento Pedagd-
gico questionamentos, como: “O que é? E para que é a (re)organizacao
escolar?”. Pois, “[...] uma vez perdido este ‘para qué’, ele ndo pode ser
simplesmente restituido por um ato de vontade, erigindo um objetivo
educacional a partir do seu exterior” (ADORNO,1995, p. 140).

Nessa perspectiva, embora as versoes do Projeto Pedagdgico de 2006
e 2011 tragam em suas diretrizes educacionais principios democraticos
no que tange ao processo educativo dos estudantes da Educagdo Especial,
ha ainda, de maneira substancial, o planejamento de a¢des orientadas
a educacgdo que ndo contemplam todos os estudantes. Dessa maneira,
identifica-se a reificacdo da consciéncia, a qual anuncia uma conjuntura
facilitadora para permanéncia da barbarie no contexto educacional.

O entendido e experimentado medianamente — semien-
tendido e semiexperimentado — ndo constitui o grau ele-
mentar da formacgdo, e sim, seu inimigo mortal. Elementos
que penetram na consciéncia sem fundir-se em sua
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continuidade, se transformam em substancia téxica e,
tendencialmente, em supersti¢Ges, até mesmo quando as
criticam [...]. Elementos formativos inassimilados forta-
lecem a reificagdo da consciéncia que deveria justamente
ser extirpada pela formacdo (ADORNO, 1996, p. 404).

Concluimos que a necessidade de reflexdo continua nos apoia em
estabelecermos relagdes concretas entre os projetos politicos-pedagdgicos
que escrevemos, discutimos e transformamos com as praticas inclusivas
no cotidiano da escola. Quando desarticuladas de suas finalidades gerais,
as reorganizacdes inclusivas tendem a se consubstanciar em ideologias
e modelos incorporados; tendem a reforgar o estagio de heteronomia ao
ndo oportunizarem que os sujeitos envolvidos se abram a experiéncia do
objeto focalizado. Logo, podem contribuir para a manutencao da distan-
cia entre propostas bem-intencionadas e a possibilidade de mudanca na
medida em que nao possibilitam um comportamento emancipado e critico.
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Capitulo 12

Projeto de desenvolvimento
compensatorio da Deficiéncia Intelectual:
aprendendo inglés na inclusao

Fabiola Ribeiro de Souza

Este capitulo tem como expectativa contribuir com praticas pedagégi-
cas voltadas para o desenvolvimento compensatdrio da pessoa com Defi-
ciéncia Intelectual (DI) por meio da aprendizagem formal na inclusdo esco-
lar. A DI é compreendida como um desenvolvimento atipico que, quando
de origem organica, é marcado por padrdes de forgas e fraquezas no Fun-
cionamento Executivo (FE). Normalmente, as dificuldades se relacionam
com tarefas que exigem habilidades que denotam inteligéncia funcional,
comumente ligada as FE cool, ou seja, frias, mais associadas a memoria de
trabalho (DIAMOND, 2013; DAUNHAUER et al., 2014; FIDLER; MOST;
PHILOFSKY, 2008; JARROLD; NADEL; VICARI, 2008; SOUZA, 2019).
Como consequéncia, pessoas com DI costumam ter dificuldades em agGes
de abstracdo/imaginacao, o que explica os reveses escolares.

Em uma perspectiva histérico-cultural, essas dificuldades podem ser
remediadas por um processo nomeado compensacao/supercompensacao,
em que pessoas com DI, dependendo das condicGes de socializagdao, podem
desenvolver rotas alternativas para o desenvolvimento e alcangar os mes-
mos objetivos sociais que as de Desenvolvimento Tipico (DT). Esse pro-
cesso € possibilitado pela aprendizagem orientada ao desenvolvimento do
pensamento abstrato, participacao em coletividades sociais tipicas e com
motivadores afetivos reais para sua efetivagao (KOZULIN; GINDIS, 2007,
SOUZA, 2019; VIGOTSKI, 1997). A aprendizagem é compreendida como
uma gradacao complexa e impulsionadora do desenvolvimento (VIGOTSKI,



1978, 1997, 2001), que pode ser facilitada a partir de oportunidades de desen-
volvimento na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). A ZDP, além de
um método de avaliagdo, pode ser significada como ampliadas formas de
aculturacdo que ocorrem quando a crianga esta colaborando e interagindo
com pessoas mais experientes na aquisicao de certo conhecimento ou domi-
nio (VIGOTSKI, 1978). Nesse sentido, compreende-se que a ZDP decorre
da mediacdo cultural em agdo conjunta e consciente entre pessoas no desen-
volvimento de atividades para o alcance de objetivos mituos (DEL RIO,
ALVAREZ, 2007; ENGESTRON, SANNINO, 2010; FEUERSTEIN et al.,
2012; FINO, 2001; KOZULIN et al., 2010) e, também, em possibilidades
decorrentes da mediagao implicita (ZDPMI), introduzida no curso natural
da comunicagdo, sem intencionalidade ou reflexdo de seus agentes, tendo
impacto no desenvolvimento devido a imprevisibilidade do seu resultado
(WESCHT, 2007). A ZDP, no modo implicito, decorre da experiéncia social
coletiva, podendo levar a processos de aprendizagem por meio da deducao e
imitagdo (LURIA, 1990; VIGOTSKI, 1978, 1997), que sdo habilidades que
se relacionam com a capacidade de se representar o mundo simbolicamente.
Uma pessoa com DI, que participe de um ambiente de aprendizagem com
interlocutores de desenvolvimento tipico, pode desenvolver diversas capa-
cidades sem necessariamente depender de uma colaboragdo ou instrugao
direta e intencional de seus pares. Isto é, a pessoa esta imersa em um contexto
permeado por daffordances culturais, nas formas de fazer, falar, expressar,
movimentar, sinalizar algo, usar certo tipo de objeto, etc.

Promover agdes e praticas pedagégicas da Educacdo Especial na
inclusdo é um desafio nas intervencoes na DI, pois deve-se primar pelo
desenvolvimento de habilidades de simbolizagdo a partir do que estes
estudantes mais tém dificuldades e, ainda, organizar acoes conjuntas com
pessoas de desenvolvimento tipico, o que pode reverter em motivadores
afetivos, como ponto de partida, para intervencoes de remediacao.

Em suma, este texto foi escrito na expectativa de contribuir com essa
questdo, e nele compartilho uma experiéncia de atividade pedagogica ins-
pirada nas teorizacoes e desdobramentos dos estudos de Vigotski (1997)
sobre a compensacdo da Deficiéncia Intelectual (DI) e a importancia da
aprendizagem dentro da inclusdo escolar.
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O projeto Speaking English in the 2014 World Cup

Enquanto professora de escola ptiblica ofertava Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE) aos alunos com DI na sala de recursos
juntamente com uma colega de trabalho, em uma escola inclusiva, e nossa
pratica pedagdgica primava por atividades voltadas para a melhoria da
abstracdo, contudo, com poucas oportunidades de agdao conjunta com
alunos de DT. Também era praxe realizarmos atividades junto a comuni-
dade escolar a fim de promover a inclusdo dos alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE) na escola, como palestras, cursos de for-
macao de professores, trabalhos de sensibilizacdo em sala de aula regular
e eventos, como a semana da inclusao na escola. Apesar desses esforcos,
sentiamos a necessidade de ir além das atividades pontuais e desafiar
nossa pratica pedagogica a fim de promover situacoes de aprendizagem
coletivas e lidicas com os alunos com Deficiéncia Intelectual, piblico
alvo da sala de Recursos nos moldes da teorizagao sobre a compensagao.
Pensamos em um projeto que envolvesse os alunos sem deficiéncia e
que tivesse um motivador afetivo real, pungente, com um aprendizado
complexo, desafiador, que permitisse saltos no desenvolvimento para
melhoria da Fungao Executiva (FE) afetada pela DI.

Decidimos, entdo, desenvolver um projeto que envolvesse a apren-
dizagem de uma lingua estrangeira. Nossa escolha se baseou em estudos
histéricos culturais sobre o impacto desta aprendizagem no desenvol-
vimento como um todo. Segundo Vigotski (2001) a lingua estrangeira
elevava a materna a um nivel superior, por exigir operacdes conscientes
devido a sua introducdo inicial por meio de signos:

[...] o dominio de uma lingua estrangeira eleva a lingua
materna da crianga a um nivel superior quanto a tomada
de consciéncia das formas linguisticas, da generalizagao
dos fenomenos da linguagem, de um uso mais consciente
e mais arbitrario da palavra como instrumento de pensa-
mento e expressdo de conceito [...]. Como a élgebra liberta
o pensamento da crianca das dependéncias numéricas
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concretas e o eleva a um nivel de pensamento mais gene-
ralizado, de igual maneira o dominio de uma lingua estran-
geira por outras vias, bem diferentes, liberta o pensamento
linguistico do cativeiro das formas linguisticas e do pen-
samento concreto (VIGOTSKI, 2001, p. 267).

A fim de unir teoria e pratica, e considerando as teorizagdes sobre
compensacdo e do impacto da aprendizagem de uma lingua estrangeira
no desenvolvimento dos estudantes, lancamos o projeto Speaking English
in the 2014 World Cup (Falando Inglés na Copa do Mundo de 2014).
Os alunos foram motivados afetivamente pela ideia de poder se comuni-
car com estrangeiros e participar mais ativamente do mundial. Por outro
lado, eu e minha companheira de trabalho estdvamos motivadas pelas
possibilidades de desenvolvimento que o aprendizado de uma lingua
estrangeira poderia trazer para o desenvolvimento global de nossos alu-
nos. O objetivo era promover a inclusdo e o desenvolvimento de alunos
com DI por meio da interacdo com alunos sem deficiéncia na apren-
dizagem formal. Nessas condi¢oes de socializagdo, nossa expectativa
era promover o desenvolvimento por meio de acdes mais controladas,
explicitas, na organizagdo das atividades pedagdgicas e também permi-
tir o desenvolvimento pela ZDP entre os alunos, por meio da mediagao
implicita. Em outras palavras, nossa mediacdo por meio das atividades
pedagdgicas planejadas e aliadas as atividades mediadas com os colegas
promoveram motivadores reais para que os alunos se sentissem compe-
lidos a ativar funcGes executivas enfraquecidas pela DI.

Podemos dizer que a experiéncia foi bem-sucedida, pois o pro-
jeto, realizado no CEF 02 do Riacho Fundo, classificou-se entre as dez
melhores iniciativas pedagdgicas inclusivas no Prémio Experiéncias
Educacionais Inclusivas — a escola aprendendo com as diferencas, pro-
movido pelo Ministério da Educacdo (BRASIL/MEC, 2012). A escola
foi a tnica classificada no Distrito Federal que recebeu a visita técnica
dos representantes do MEC.

Destaco que o motivo Copa do Mundo é uma possibilidade entre
tantas, pois este trabalho remete a iniciativas de desenvolvimento por
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meio da educacgdo ou outras formas de fazer (VIANNA; STETSENKO,
2014), porém voltadas para a compensacao da DI. Considerando as pro-
postas de intervencdo da DI, a novidade é que as atividades pedagoégicas
foram inseridas em coletividades sociais tipicas e inclusivas, na com-
preensdo de que a aprendizagem humana em contextos mediados por
acOes conjuntas extrapola o controle e intencdo do professor. Esperamos
que inspire docentes que acreditam na aprendizagem de todos os alunos
com e sem DI na inclusdo escolar!

Descrigao detalhada da experiéncia

O Projeto Politico Pedagégico (PPP) da unidade de ensino CEF 2 do
Riacho Fundo, reconhece a constru¢ao do conhecimento como o principal
caminho para o desenvolvimento e insercao participativa dos estudantes
na sociedade. Os contetidos devem ser apresentados aos alunos de forma
contextualizada, coesa e coerente com os principios educativos do PPP,
independentemente das singularidades e necessidades dos estudantes.
Logo, o trabalho pedagé6gico da escola prioriza a coletividade, o direito a
diversidade, o respeito a vida e valores como a generosidade e solidarie-
dade, premissas que garantem ao aluno com NEE o acesso e a participa-
¢do na escola regular. A parafrase de parte do PPP respalda a concepcao
norteadora de nosso relato de experiéncia, da necessidade e capacidade de
aprendizagem dos alunos com NEE. Iniciamos a organizacdo do projeto
procurando fundamentacéo teérica na area da linguistica na Universidade
de Brasilia (UnB) onde, informalmente, fomos orientadas por um profes-
sor a construir material escrito préprio, a partir de situagoes reais em sala
de aula. Recebemos, ainda, apoio de uma escola de idioma, em Brasilia,
que nos enviou um montante de materiais didaticos de grande valia no
planejamento das aulas e decoracdo da sala ambiente. Apesar da falta de
espago fisico, a diregdo da escola disponibilizou uma sala, onde as aulas
ocorreriam nas tercas-feiras, atendendo os turnos matutino e vespertino,
em horario contréario a regéncia de classe.

Voluntariaram-se a participar, os seguintes alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE): cinco alunos com Deficiéncia Intelectual
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(DI), sendo um caso bem evidente; dois alunos com Deficiéncia Fisica
(DF), decorrente de Acidente Vascular Cerebral (AVC) e Paralisia Cerebral
(PC), apresentando, este dltimo, dificuldade na fala; e um aluno com Altas
Habilidades. Foram convidados a participar alunos de desenvolvimento
tipico que estivessem propensos a interagir, ensinar e aprender com todos
os colegas e que fossem assiduos. Dentre esses, além dos considerados
bons alunos pelos professores, participaram alunos com Transtorno de
Déficit de Atengdo (TDAH) e outros das turmas de correcao de fluxo,
vistos como alunos-problema na escola. Da comunidade local, participa-
ram dois ex-alunos com evidente Deficiéncia Intelectual e uma mae de
aluno, que justificou a necessidade de aprender inglés por trabalhar como
feirante, na Torre de TV de Brasilia, portanto, pretendia se comunicar
com os clientes estrangeiros. Por fim, matricularam-se 15 alunos no turno
matutino e 20 alunos no turno vespertino, com idades entre 12 a 35 anos.

No planejamento das aulas de inglés, seguimos as orientagdes
de Harmer (2005), de que uma lingua é aprendida para se comunicar.
Partindo dessa premissa, organizamos as aulas a fim de apresentar, em um
primeiro momento, situagdes reais de fala e comunicacdo para, poste-
riormente, proporcionar aos estudantes a parte formal escrita e voltada
para a abstracdo. Para a aula inaugural, organizamos o primeiro tema:
Our English Class Community (Nossa comunidade da sala de inglés),
de acordo com o qual os alunos deveriam se conhecer, apresentando-se
em inglés e oportunizando a interacdo entre todos.

Na aula inaugural, organizamos a sala em circulos, nos posicionamos
na frente e, apontando para nds, nos apresentamos aos alunos, dizendo:
“Hi, I'm Fabi” (Ol4, eu sou a Fabi) / “Hi, I’'m Myrna” (Ol4, eu sou a
Myrna). Em seguida, apontamos para os alunos que, de forma intuitiva,
repetiram a frase, mas ja utilizando seus respectivos nomes. Do mesmo
modo, os alunos iam se apresentando em inglés. Todos os alunos NEE
participaram da atividade, inclusive o estudante com disturbio na fala. Para
facilitar a intuicdo, oportunizamos primeiro a fala aos alunos mais comu-
nicativos, até chegar nos com mais dificuldades de expressao. Interessante
notar que muitos dos alunos, ao invés de dizer: “I’m...” (Eu sou) fulano,
diziam: “My name is...” (Meu nome é...), numa clara evidéncia de
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conhecimentos prévios. Em um segundo momento, repetimos a frase
anterior, acrescentando a acdo de apertar as maos e dizer: “Nice to meet
you” (Prazer em conhecer vocé) e uma de nos respondia: “Nice to meet
you, too!” (Prazer em conhecer vocé também). Depois, da mesma forma,
cumprimentamos um a um dos alunos, seguindo a metodologia anterior.

Quando percebemos que os alunos haviam compreendido a situacao,
passamos para a fase de promocdo da interagao por meio da dindmica do
circulo. Na atividade, os alunos formaram dois circulos, um dentro do
outro, ficando posicionados frente a frente. Orientamos aos alunos de um
dos circulos que se movessem ao som de palmas feitas por uma de nos e,
quando cessassemos o som, deveriam se apresentar ao colega da frente e
dizer o nome e a frase “prazer em conhecé-lo/a”, sempre apertando as maos
ao final do dialogo. Essa atividade foi muito importante, pois, ao final da
aula, os estudantes estavam sorridentes, animados e satisfeitos. Ao término
da aula, os convidamos todos para tirar fotos em conjunto e individuais,
visto que seriam as personagens principais do material escrito e visual.

Montamos o material escrito todo em inglés, da seguinte forma:
em uma folha disponibilizamos a foto coletiva dos alunos com o seguinte
titulo “Nossa comunidade da classe de inglés, do turno matutino ou
vespertino” dependendo do horéario do aluno. Abaixo dessa primeira
atividade, disponibilizamos fotos dos alunos, individuais ou em trios,
com a seguinte sugestdo: “escreva o nome do seu amigo”.

Na folha 2, disponibilizamos espacos em branco, com frases didlogos a
serem completadas, de modo que todas as atividades eram exemplificadas e
ilustradas com as fotos e situacoes da aula anterior. Os alunos deviam preen-
cher os espacos, primeiro recortando as figuras da folha 1 e, em seguida,
escrevendo, em inglés, a partir dos exemplos ilustrados e escritos referentes
a primeira aula. Sé que, para fazer a atividade, tinham que perguntar os
nomes aos colegas, mas a maioria ja havia esquecido. Desse modo, ensi-
namos a eles a frase, “What’s your name?” (Qual o seu nome?).

Os estudantes comecaram a circular livremente na sala, inquirindo os
colegas em inglés. Todos participaram ativamente, inclusive, auxiliando
os colegas que ndo sabiam pronunciar direito. Durante a atividade, intro-
duzimos uma das mais importantes frases do curso: “Help your friend”
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(Ajude seu amigo) utilizada quando um dos alunos assinalava ter termi-
nado a atividade. Assim, ficava estabelecida a colaboracdo entre eles,
pois deveriam auxiliar todo e qualquer colega nas tarefas, perguntando
se encontravam dificuldades na realizacao.

Um acontecimento interessante e de aprendizado para todos os estu-
dantes foi quando um dos discentes com deficiéncia fisica terminou a
atividade antes de outro colega sem NEE. Como de costume, dissemos
ao aluno com NEE: “Help your friend”. Ao ouvir a frase, o colega sem
NEE, que ainda ndo havia concluido o trabalho respondeu: “Pode deixar
que eu te ajudo”. Essa situacao foi motivo de riso para a turma, quando
dissemos ao aluno sem NEE, em inglés e por meio de mimicas, que ele
seria ajudado pelo colega com NEE e nado o contrério.

Dentro dos mesmos principios, seguiram-se todas as aulas posterio-
res que tivemos. Primeiro, introduziamos a fala, com situacoes reais e
que envolviam os alunos, para depois apresentar a parte formal escrita.
Instituimos a colaboracdo entre eles, como premissa, sempre no dis-
curso de que todos eram importantes e tinham algo a acrescentar aos
colegas. Também, organizavamos as dinamicas dos didlogos de modo
que tivessem que conversar com diferentes pessoas ao longo das aulas.
Priorizamos a intuicdo, imaginacao e criatividade, visto que quase nunca
faldvamos em portugués e os alunos tinham que tentar adivinhar mimicas,
a partir dos novos vocabulos e situagcdes. Estas tltimas nos levaram a
muitos risos, visto que era interessante ver o que imaginavam a partir de
nossos gestos. No desenrolar das aulas, além das mimicas, utilizdvamos
muitos recursos visuais, como cartazes, cartdes e pequenas fichas ilustra-
das, que denotavam situagoes e adjetivos. O projeto foi muito trabalhoso
para nds, em especial pela formatacdo do material escrito e visual, visto
que ainda tinhamos que lidar com os outros dias de atendimento na sala
de recursos, bem como das atividades pontuais da escola.

Durante seis encontros, cada um com duracdo média de duas horas,
introduzimos aos alunos as seguintes situacdes reais de linguagem em
inglés, a partir da metodologia utilizada: pedir emprestado materiais aos
colegas, pedir permissdo para sair, entrar, beber dgua, etc.; cuamprimen-
tos de acordo com o horario do dia e da noite e, finalizamos o projeto,
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com os alunos sendo capazes de enumerar qualidades pessoais, como ser
bonito, inteligente, alto, baixo, engracado, legal, etc. A avaliacdo dos
alunos era feita diariamente, tanto na sala de aula como nos corredores,
a partir das respostas orais e escritas, seja no momento das atividades
ou interpelacgdes orais em diferentes espacos da escola.

Observamos alguns fatos importantes que merecem ser mencio-
nados. Ressaltamos a participagdo de alunos malvistos na escola por
sua defasagem idade/série e problemas de indisciplina. Além de serem
muito solicitos com os colegas, contribuiam com sugestdes, como alter-
nativas para a atividade de listening (escuta), propondo blogs e chats,
para que viessem se comunicar com os colegas. Outro aluno que muito
se interessou por esse tipo de atividade foi o com diagnéstico de Altas
Habilidades, que apesar de ter sido transferido para outra cidade-satélite,
se transportava para a escola num percurso de mais de uma hora, sé para
participar das aulas. Era maravilhoso, também, ter a oportunidade de
conhecer a diversidade que é a escola ptblica: tinhamos alunos que
ja haviam ido a Copa do Mundo, outro cujo pai viajava para a India,
outra, com DI aparente, que tinha o padrasto peruano, enfim, todos com
contribuigdes culturais para a aula.

Para tornar a aprendizagem cada vez mais significativa, visto que
alguns alunos, com e sem NEE, se esqueciam das frases, em especial fora
da sala de aula, sempre que os encontrdvamos nos corredores, seja nos
corredores ou na sala de recursos, os cumprimentdvamos em inglés.
Um dia, uma aluna com evidente NEE, muito timida, estava sendo aten-
dida na sala de recursos, quando chegou uma aluna do projeto, mas de
outra turma que ndo da aluna. Aproveitando a oportunidade, induzimos as
alunas a se apresentarem em inglés. As duas ndo se lembravam da frase,
entdo comecamos falando: “I’m Fabi...”. A partir dessa acdo conjunta,
primeiro a aluna sem NEE se apresentou e, em seguida, a aluna com NEE.
Depois, quando a aluna sem NEE disse “Nice to meet you”, a aluna com
NEE respondeu “Nice to meet you, too!”. O fato de a aluna ter acres-
centado a palavra too, nos deu a clara evidéncia de sua aprendizagem e
desenvolvimento dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP),
como defende Vigotski (1984). Vibramos de alegria, com as alunas,
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em especial pela demonstracao de aprendizagem da com NEE. Tivemos
ainda a presenca de visitas que prestigiaram o projeto. Também, tivemos
a participacao de um professor voluntario estrangeiro, que ministrou
uma aula aos alunos sobre a Italia. Essas parcerias incentivavam cada
vez mais os alunos a participar.

Na tiltima aula do ano letivo em questdo, dentro do material estudado,
os estudantes conseguiram cantar a musica dos Beatles Hello, goodbye (Alb,
tchau), que diz “You say goodbye and I say hello” (Vocé diz tchau e eu
digo al6) e compreendiam a letra. Para que que compreendessem a musica,
trabalhamos o vocabulario por meio de gestos na brincadeira: Simon says
(Simon diz, no sentindo de mandar fazer). Primeiro, explicAvamos os novos
vocabularios por meio de mimicas. Por exemplo, para explicar aos alunos
as palavras high (alto) e low (baixo), nos levantavamos e abaixavamos para
mostrar a diferenca. Depois, falavamos a palavra: “Simon says... High!”
(Simon diz: Alto!) E os alunos tinham que fazer o mesmo gesto que nds,
para demonstrar que entendiam o que queria dizer a palavra. Quando haviam
aprendido bem o vocabuléario, passavamos a muisica, mas claro, antes, leva-
vamos alguns slides e mapas para mostrar quem eram os Beatles e de onde
eram, aproveitando o trabalho para reforcar a aprendizagem interdisciplinar.

Foi emocionante e gratificante vé-los cantando em inglés com desen-
voltura, compreendendo a letra, um dos momentos mais marcantes do
curso. No ano seguinte, apresentamos a musica para toda a escola, visto
que alguns alunos tocavam instrumentos musicais.

Ressaltamos que a preparacdo da aula, em especial a confecgao do
material escrito, gravuras, fotografias, etc., nos tomava muito tempo,
mais do que o disponivel para a coordenacdo, mas a satisfacdo em vé-los
aprendendo nos levou a continuar.

Consideragoes sobre o projeto
Dentre as consideragdes sobre o trabalho, um dos aspectos mais

significativos é que todos os alunos, inclusive os com evidente DI,
foram capazes de aprender e participar das atividades, mesmo que em
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diferentes medidas. Os participantes com DI e a maioria dos alunos
sem NEE demonstraram aprendizagem potencial para a comunicagao
em inglés, sendo capazes de dar respostas esperadas em situacoes de
conversagao ou atividades escritas, em momentos de interagdo com cole-
gas e professores. Exemplificando, quando perguntdvamos aos alunos:
“How are you?” (Como esta vocé?), sorriam, como se ndo lembrassem.
Entdo, come¢avamos a frase para que completassem: “I’m fi...” (Eu estou
b...). Considerando o exposto, essa é uma clara evidéncia do desenvol-
vimento potencial dos alunos em uma pratica mediada dentro do que
Vigotski nomeou Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Alguns
alunos, como o diagnosticado com Altas Habilidades, internalizaram
rapidamente as situag6es de comunicagao em lingua inglesa, tornando-se
auxiliadores dos colegas em aprendizagem. Isso corrobora os estudos
de Vigotski (1997) e de Souza (2019), ao percebemos que alunos com
DI tendem a confrontar e superar as dificuldades quando lhes é dada a
oportunidade. Os estudantes com Altas Habilidades eram assiduos e
engajados nas atividades, a despeito da facilidade com a aprendizagem
formal. Alunos com deficiéncia fisica e disttrbio na fala, também, apre-
sentaram engajamento nas atividades orais.

Com relagdo a interacao, alguns alunos sem deficiéncia, em um pri-
meiro momento, demonstraram certa resisténcia em se sentar perto dos
colegas com NEE, mas essa barreira foi sendo transposta pelas constantes
atividades de chat (bate-papo) entre grupo ou pares. Outro dado rele-
vante é que a mae participante do projeto interagiu bem com os alunos.
Observamos que o seu filho, diagnosticado com TDAH, era visto como
indisciplinado pelos demais professores, mas apresentou comportamento
diferente nas aulas de inglés, sendo visto por n6s como bom aluno.

Avaliamos que o trabalho alcangou os objetivos propostos, de inclu-
sdo e promocao do desenvolvimento dos alunos, por meio da aprendiza-
gem. Podemos observar que os alunos com DI, quando em interagdo com
colegas sem DI e em situacdes que lhes interessam, aprendem e interagem
com 0s demais. Da mesma forma, os colegas sem NEE trabalham em
colaboracdo com os colegas diagnosticados.
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Essa experiéncia contribuiu para uma reformulacdo da comunidade
escolar sobre as intimeras possibilidades de todo e qualquer ser humano.
Além da aprendizagem dos alunos com NEE, os colegas ditos “normais”
tiveram a oportunidade impar de viver de forma participativa com aqueles
colegas em situacdo de aparente desvantagem, mas que também podem
ensinar. Alunos com DI podem aprender conceitos mais elaborados em
contextos propicios aos affordances (facilitadores) culturais na inclusdo.

Comentarios conclusivos

Propostas pedagdgicas como a apresentada devem ser incentivadas e
ampliadas porque contribuem, diretamente e indiretamente, para o desen-
volvimento pleno da pessoa. Eu e a professora com quem desenvolvi
o0 projeto nos sentimos honradas' pela oportunidade de desenvolver o
trabalho. Destaco que o trabalho foi possivel pela parceria com gestores
e outros segmentos da sociedade.
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Este livro foi composto em UnB Pro, Zilla Slab e Liberation Serif



Como podemos desenvolver as praticas
inclusivas? Os processos inclusivos sao con-
cretizados em escolhas cotidianas orientadas
ao conhecimento mutuo e ao acolhimento,
ao cuidado de si e entre pessoas com histé-
rias diferentes. Refletir sobre os processos
de desenvolvimento e aprendizagem das
pessoas com necessidades especiais for-
talece a geracdo de novas formas de ensi-
nar, aprender e atuar. Nessa perspectiva, as
organizadoras e os autores desta coletanea
exploram a historia, as politicas publicas,
0s servigos e o ensinar e aprender em cons-
tante inovacao, a partir da problematizacdo
do cotidiano dos fazeres inclusivos.

Esta obra é direcionada a estudantes,
pesquisadores, educadores e outros profis-
sionais de areas afins e foi escrita em colabo-
racdo entre colegas de universidades e siste-
mas educacionais do Brasil, da Argentina e
do Chile, psic6logos e professores das redes
federal, distrital e municipais de ensino,
membros de diferentes grupos de pesquisa
e grupos de trabalho da ANPEPP que pes-
quisam e atuam inclusivamente. Recebeu
apoio da UAB/Capes/MEC e UAB/UnB.
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	Comentários conclusivos 

	Capítulo 10
	Protagonismo em crianças do Ensino Fundamental na produção de significados sobre inclusão
	Lowanny de Souza Versiane 
	Rossana Beraldo
	A cultura inclusiva como um sistema semiótico na convencionalização de significados pela cognição distribuída
	Uma perspectiva ética e êmica para ouvir as crianças e aprender com elas
	A prática dialógica como fonte potencial do protagonismo em crianças
	Comentários conclusivos 

	Capítulo 11
	Educação Inclusiva e desafios político-pedagógicos: a organização da escola contemporânea à luz da Teoria Crítica
	Élida Soares de Santana Alves
	Allan Rocha Damasceno
	Percursos... trilhas... caminhos: concepção metodológica
	Análises e discussões... pensando a escola inclusiva contemporânea
	Comentários conclusivos 

	Capítulo 12
	Projeto de desenvolvimento compensatório da Deficiência Intelectual: aprendendo inglês na inclusão
	Fabíola Ribeiro de Souza
	O projeto Speaking English in the 2014 World Cup
	Descrição detalhada da experiência
	Considerações sobre o projeto
	Comentários conclusivos 

	Sobre os autores

