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RESUMO

O século XX foi caracterizado pelo desencadeamento de debates sobre os direitos humanos e
de cidadania. Do deslocamento das reivindicacdes do plano macroestrutural para as de cunho
identitario ha a emergéncia dos novos movimentos sociais e a mobilizacdo em prol dos
direitos das pessoas com deficiéncia de viverem em ambientes ndo segregados e
discriminatorios. Dessas mobilizagcBes surge o paradigma da educagdo inclusiva, tema e
objeto de algumas convengdes, de acordos internacionais, de “revisao” da legislacao
educacional brasileira, da ampliacdo de producgdes tedricas e da re/organizacdo das classes
escolares. Esse processo, intensificado na segunda metade dos anos de 1990, tem provocado
mudangas significativas na vida e nas relagdes sociais de pessoas com deficiéncia, uma vez
que questiona e forja o rompimento da divisdo dicotémica entre educacao especial e educacao
regular e possibilita uma convivéncia social mais ampla. Com o objetivo de perceber as auto-
representacdes que adolescentes com deficiéncia intelectual tém de si, formou-se um
agrupamento de pesquisa com estudantes de ciclo Il em escolas municipais em Goiania. A
escolha dos sujeitos da pesquisa é fruto da contradicdo existente entre a emergéncia do
paradigma inclusivo e o processo de silenciamento das pessoas com deficiéncia intelectual,
dada a dificuldade de sua organizacdo institucional autbnoma e do menosprezo a sua
capacidade de formular opinides e analises criticas. O agrupamento é formado por vinte
pessoas, a maior parte do sexo masculino, estudantes de onze escolas localizadas em varias
regides da capital. Os instrumentos de coleta de dados foram entrevistas de profundidade,
historia de vida fundamentalmente e anélise dos documentos escolares. O referencial teorico
principal € formado, dentre outros, por Alonso, Berger e Luckmann, Bourdieu, Goffman,
Habermas, Mantoan, Mazzotta, Moscovici, Silva, Taylor e Bogdan, também, por documentos
oficiais sobre a educacéo escolar brasileira e documentos elaborados a partir de acordos e
convencdes internacionais sobre a escolarizacdo e os direitos de pessoas com deficiéncia
intelectual. A pesquisa bibliogréafica evidenciou que as representacfes sdo construidas
socialmente, expressas na esfera politica de modo discursivo-semantico, vinculadas as
experiéncias de convivéncia social e de sociabilidade dos sujeitos nas instituigdes sociais e
ancoradas historicamente. A pesquisa empirica revelou que o grupo de pessoas com
deficiéncia intelectual, no que tange as caracteristicas fisicas, comportamentais, de salde e de
desenvolvimento pessoal, €, em si, um grupo bastante heterogéneo. Apesar das diferencas
pessoais, as auto-representacfes explicitam uma autoimagem positiva de si como estudante na
escola publica regular em Goiania; o desejo de manter o seu processo de escolarizacdo em
escolas e classes regulares; o empenho em apresentar uma boa imagem social de si, valendo-
se de posturas de in/disciplina para dar visibilidade a uma imagem positiva em relacédo a seus
pares; a importancia de colegas, professoras/es, das conversas e de todas as formas de
sociabilidade possibilitadas na escola para 0 bem-estar pessoal; o apreco pela escola e pelas
amizades; a postura de ndo vitimizacdo e a situacdo ambigua de estar em um processo onde
conflitam as vérias representacdes sobre a pessoa com deficiéncia intelectual, seus direitos,
possibilidades e potencialidades.

Palavras-chave: auto-representacdo; deficiéncia intelectual; educac&o regular.



ABSTRACT

The 20th century was characterized by triggering debates about human rights and citizenship.
The offset of the claims of the macrstructural plan for the identity-oriented for the emergence
of new social movements and the mobilization for the rights of persons with disabilities to
live in segregated and not discriminatory environments. These mobilizations is the paradigm
of inclusive education, subject and object of a few conventions, international agreements, of
"review" of the Brazilian educational legislation, the extension of theoretical productions and
re/organization of school classes. This process intensified in the second half of the year 1990,
has caused significant changes in life and social relations of persons with disabilities, since
questions and forge the breakup of dichotomous division between special education and
regular education and allows a wider social coexistence. With the goal of realizing the auto-
representacOes that adolescents with intellectual disabilities have of themselves, formed a
research group with students of cycle Il in municipal schools in Goiania. The choice of the
subject of the research is the result of the contradiction that exists between the emergence of
inclusive paradigm and the process of gene silencing of people with intellectual disabilities,
given the difficulty of their autonomous institutional organization and belittling their ability to
formulate opinions and critical analysis. The group consists of twenty people, most of the
male students from 11 schools located in various regions of the capital. The data collection
instruments were depth interviews, life story fundamentally and analysis of school
documents. The main theoretical framework is formed, among others, by Alonso, Berger and
Luckmann, Bourdieu, Goffman, Habermas, Mantoan, Mazzotta, Moscovici, Silva, Taylor and
Bogdan, also, by official documents about the Brazilian school education and documents
drawn from international conventions and agreements on education and the rights of people
with intellectual disabilities. The bibliographical research showed that the representations are
constructed socially, expressed in the political sphere of discourse-semantic mode, linked to
the experiences of social coexistence and sociability of the subjects in the social institutions
and historically anchored. Empirical research has shown that the Group of people with
intellectual disabilities, regarding the physical characteristics, behavioral, health and personal
development, is, in itself, a very heterogeneous group. Despite personal differences, the auto-
representacdes make explicit a positive self-image of themselves as a student in regular public
school in Goiania; the desire to keep your education process in schools and regular classes;
the commitment to present a good social image of itself, taking advantage of postures
in/discipline to give visibility to a positive image in relation to its peers; the importance of
colleagues, teachers, the conversations and all forms of sociality made possible at school for
personal well-being; the appreciation for the school and for the friendships; the posture of
victimhood and ambiguous situation not to be in a process where conflicts the various
representations about the person with intellectual disabilities, their rights, possibilities and
potential.

Keywords: self-representation; intellectual disabilities; regular education.
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INTRODUCAO

O mundo social é repleto de aspectos observaveis, de problemas reais, construidos
como objetos de pesquisa a partir do olhar atento, intrigado e investigativo da/o cientista
social.

O debrucar investigativo sobre determinado problema de pesquisa ndo é fruto de
escolha casual e sim de um olhar intencional, nada neutro, que orienta as escolhas e as
selecdes do/a pesquisador/a.

Com essa perspectiva, este texto apresenta a dissertacdo Auto-representacdo de
estudantes com deficiéncia intelectual: a imagem de si na escola publica regular em
Goiania, elaborada para a conclusdo do curso de Mestrado junto ao Programa de Pds-
Graduacdo em Sociologia da Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade Federal de
Goiés.

Em sua estrutura hg, além da introducéo, quatro capitulos e as consideracdes finais.

No primeiro capitulo, haverad o debate tedrico sobre o conceito de representagdes
sociais, situando-o em relacdo as teorias transdisciplinares sobre as representacdes sociais,
desenvolvidas por autores que, em alguns casos, representam perspectivas epistemoldgicas
diferentes.

O texto do primeiro capitulo abordara aspectos relativos a definicdo do conceito de
representacdes sociais, a sua constituicdo e manifestacdo em ambito discursivo, analisando-o
sob o conceito de habitus e do papel socializador das institui¢cbes sociais, problematizando,
também, a relacdo dialética entre a realidade social e a formacdo das representacdes de si de
pessoas com deficiéncia intelectual.

O segundo capitulo, subdividido em trés secOes, apresentara a definicdo dos conceitos
de deficiéncia intelectual e de educacdo inclusiva, bem como, o contexto social em que
emergiram as mobilizagdes em prol dos direitos das pessoas com deficiéncia intelectual, sua
repercussdo politica e as regulamentacdes sobre a educacédo escolar delas decorrentes.

No terceiro capitulo sera apresentada a estrutura organizacional da rede municipal de
educacdo de Goiania. Ele é uma caracterizacdo do lécus de vivéncia escolar dos sujeitos da
pesquisa, apresentando a especificidade desta rede de ensino que apresenta caracteristicas
bem peculiares.

O quarto capitulo, subdividido em quatro sec¢des, apresentara as informacdes e as

andlises referentes ao trabalho de campo, enfocando a metodologia, a sele¢éo e a abordagem
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das/os participantes, as principais caracteristicas do agrupamento pesquisado, detalhes sobre a
realizacdo da pesquisa, a apresentacdo das/os participantes e das auto-representacdes do
agrupamento pesquisado.

A apresentacdo dos sujeitos da pesquisa ocorrera de duas formas, a primeira, por meio
de uma apresentacdo resumida e individualizada de cada participante, na qual haverd uma
sintese das principais informagdes apresentadas durante a realizacdo das entrevistas e que
caracterizam cada um/a em sua individualidade e concepcdes.

A segunda sera por meio de uma apresentacdo geral das opinides expressas nas
entrevistas, de modo, a evidenciar 0os aspectos convergentes das opinides e representacdes,
evidenciando as auto-representac@es de si como estudante da escola publica regular em
Goiania do agrupamento pesquisado.

Os dados obtidos possibilitam concluir que apesar de possuirem caracteristicas que
as/os assemelham, falar em pessoas com deficiéncia intelectual significa falar de um grupo
que em varios aspectos & heterogéneo, como nas caracteristicas fisicas, intelectuais, de
desenvolvimento pessoal, de temperamento, além de outras.

No entanto, percebe-se a convergéncia em relacdo as opinides expressas sobre si,
como a construcdo de um discurso de valorizagdo de si como estudante, de legitimacgéo da sua
inclusdo escolar e do mérito pessoal como estudante na escola regular, o grande apreco a
escola em funcdo das possibilidades de aprendizagem e de convivéncia social nela
vivenciadas, a apresentacdo de uma autoimagem positiva como estudante e, sobretudo, a
importancia das amizades e dos dialogos com colegas e professoras/es para o estabelecimento

de um vinculo positivo com a escola.
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CAPITULO 1 - AUTO-REPRESENTACAO: UM DEBATE “SOCIOLOGICO”

A atividade critica do sujeito ndo se desenrola
nem num vazio cultural nem num vazio social e,
até mesmo nos arcanos das consciéncias, a
introspeccdo nada mais é que um dialogo social
interiorizado.

Francois Dubet (1994)

Nesta parte far-se-a a apresentacao do debate tedrico sobre o conceito de representacéo
social, situando e delimitando como se constituem as auto-representacgoes.

O aporte teorico sera subdividido em quatro partes, nas quais serdo abordados aspectos
do conceito relativos a sua definicdo; a sua formacdo e manifestacdo em ambito discursivo; a
sua analise sob o conceito de habitus e do papel socializador das instituicbes sociais; e a
relacdo dialética entre a realidade social e a formacdo das representacdes de si de pessoas com
deficiéncia intelectual.

Essa subdivisdo reflete um esforco em apresentar o aporte tedrico sobre as
representacfes de modo mais didatico, contudo, trata-se de uma subdivisdo arbitraria, uma
vez que 0s assuntos tratados em cada se¢do ndo sdo estanques, ao contrario, dialogam e se
referem aos aspectos apresentados nas demais secOes, integrando um rol de enfoques e de
perspectivas tedricas sob o qual esse conceito tem sido desenvolvido nas ciéncias sociais.

Na primeira parte, apresentar-se-& o referencial tedrico sobre o conceito de
representacédo social na perspectiva comparativa entre a Psicologia Social e a Sociologia.

Nela havera a delimitacdo do conceito para a presente pesquisa e a apresentacdo da
perspectiva tedrica de autores como Moscovici, Jodelet, Elias, Hall e Bourdieu, dentre outros,
nas quais o conceito de representacdes sociais resulta da imbricada relacdo entre individuo e
sociedade, decorrente de um processo de significagdo com ancoragem social.

Na segunda parte, apresentar-se-a o debate teérico a respeito dos aspectos discursivo e
comunicativo para a construcao das representacoes, tendo em vista que as interacdes sociais
sdo linguisticamente mediadas, nas quais os significados séo partilhados e influenciados por
relagOes sociais de poder e pelas praticas de vivéncia coletiva.

Esse debate sera subsidiado, dentre outros autores, por Hall, Bourdieu, Habermas,
Mead, Elias, Berger, Luckmann, Moscovici e Jodelet.

Na terceira parte o conceito de representacdes sociais sera problematizado sob o

conceito de habitus, relacionando-o ao papel socializador das instituicbes sociais como o
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Estado, a familia e a escola, cujo principal aporte tedrico sera com Bourdieu, Berger e
Luckmann.

Na quarta e Ultima secdo deste capitulo, sera debatida a dialeticidade dos processos
sociais que concorrem para a formacdo das identidades, nas quais, além da influéncia das
instituicdes sociais e da ideologia hegemdnica hd um processo de interacdo e reflexividade.

O referencial tedrico norteador serd com Marx e Engels, Habermas, Bourdieu, Silva,

Woodward, Mead, Elias, Berger e Luckmann, Dubet, Goffman e outros.

1.1. REPRESENTACOES: DELIMITANDO O CONCEITO

Duas questdes centrais orientardo a discussdo tedrica sobre o conceito de
representacdo, sdo elas: O que sdo representacdes? Ao procurar conhecer as auto-
representacdes de estudantes adolescentes com deficiéncia intelectual o que se busca conhecer
de fato?

A teoria das representacdes sociais se refere a um amplo campo de estudos
transdisciplinares das ciéncias humanas e agrega pensadoras/es de varias vertentes
epistemoldgicas (JODELET, 2007).

O debate inicial apresentard o conceito de representacfes sociais em Moscovici
relacionando-o, em seguida, ao apresentado por outras/os autoras/es das ciéncias sociais.

Moscovici (2011) se esforca em diferenciar o conceito de representacdes sociais do
conceito de representacdes coletivas de Durkheim, assim diferencia-o como sendo as ideias
que surgem a partir da interagdo humana, sdo dinadmicas, se referem a novas formulacoes
explicativas, de entendimento, que surgem no decurso de processos de comunicacdo e
cooperacdo, sdo, entdo, explicacdes e entendimentos situados no campo discursivo e cultural
no qual emerge, sendo uma unido entre o que se sabe e 0 que se expressa sobre tal saber.

Defende que as representacdes sociais ndo podem ser classificadas como mais ou
menos coerentes e relevantes, ja que todas possuem “a mesma coeréncia e valor”
(MOSCOVICI, p. 185).

Moscovici (2011) apresenta a hipétese de que as representacdes sociais sdo uma forma
de “tornar familiar algo ndo familiar, ou a propria ndo familiaridade” (p. 54).

Explicar algo até entdo restrito ao imaginario corresponde, segundo Moscovici (2011),
a lhe dar forma transportando-o do campo das ideias para 0 mundo fisico, ancorada nos

valores e concepgdes que sdo construidos na vida social, sendo a sua formacdo sempre
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condicionada a realidade social e ndo ao mero ato comunicativo, por isso, as representacées
sociais sdo classificadas como sociocéntricas.

Nas palavras de Guareshi e Jovchelovitch (1994) “contra uma epistemologia do sujeito
‘puro’, ou uma epistemologia do objeto ‘puro’, a teoria das Representagdes Sociais centra seu
olhar sobre a relacdo entre os dois” (p. 19) e se posicionando em relacdo a dicotomia entre as
abordagens psicoldgicas e socioldgicas, consequentemente, em relagdo a/a diferenca de
abordagem entre a teoria das representagdes coletivas de Durkheim e a teoria das
representacdes sociais de Moscovici, ndo so reiteram a continuidade que ha entre a teoria de
ambos como salientam a principal divergéncia entre elas.

Afirmam os autores citados que “o social atravessa — corta a0 meio — a construcao de
representacdes sociais, fazendo com que elas sejam, por vezes, mecanismos poderosos de
ideologias dominantes” (Guareshi, Jovchelovitch, 1994, p. 24).

Assim, 0 ambiente escolar atualmente frequentado pelas pessoas com deficiéncia
intelectual € um ambiente, em tese, propicio a construcdo de suas auto-representacfes, num
ambiente em que a percepcdo da pluralidade possibilite uma melhor percepcdo tanto dos
outros quanto de si mesmo.

Na perspectiva de Moscovici a sociedade ¢ considerada como um “sistema de
pensamento” (SA, 1995, p. 28), por isso, ele apresenta uma terceira via para a compreensio
das representacdes sociais, diferenciando-as da forma como as representaces sociais s&o
percebidas nas vias socioldgica e psicoldgica.

Na primeira via — a socioldgica - as representacbes sdo apresentadas como uma
ideologia dominante, que, na perspectiva marxista, € formada por ide6logos e expressam 0s
interesses do Estado, da Igreja e da classe burguesa, ndo havendo, portanto, a expressédo das
representacdes do sujeito e sim dos valores hegeménicos apreendidos na vida em sociedade e
gue sustentam o processo de alienacao do sujeito e de manutencdo do status quo.

Na segunda vertente — a psicoldgica — as representacdes sdo formadas a partir do
sujeito, do que ele pensa e elabora a partir das situacdes vividas sendo, portanto, uma criagcao
individual desvinculada do contexto social e da ideologia dominante (SA, 1995).

A preocupacdo de Moscovici € com a mudanga ao contrario de Durkheim que ao
apresentar o conceito de representacdes coletivas se preocupava com a tradi¢cdo, com o que
permanecia na forma de pensar, de viver, de agir e de se organizar socialmente e, dessa forma,
exercia importancia fundamental para a coesédo social, isto ¢, para a formagédo de um glutinum
mundi, o que ele fazia estudando “fendomenos como a religido, os mitos, a ciéncia, as

categorias de espaco e tempo etc.” (SA, 1995, p. 21).
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Pinheiro Filho (2004) afirma que as representacdes coletivas em Durkheim se referem
as concepgdes de “natureza supra-individual do homem, exprimem o ideal coletivo que tem
origem na religido. S&o portanto impessoais e estaveis, comuns a todos na medida mesma em
gue emanam da comunidade dos homens; e, assim, instrumentos de inteleccdo do mundo e
comunicagdo entre as razodes individuais” (p. 143), evidenciando a diferenca de perspectiva
entre Durkheim e Moscovici e a consequente diferenca entre o conceito de representacoes
coletivas de Durkheim para o de representacdes sociais em Moscovici.

Moscovici objetiva alcancar uma linha limitrofe entre a psicologia e as ciéncias
sociais, mudando o foco dado por Durkheim a estrutura social e aos seus mecanismos de
coesdo de formarem praticas, pensamentos e concepgdes nos individuos, conferindo a
sociedade sua caracteristica de realidade sui generis, considerando o “simbolismo coletivo
como principio fundante da realidade social” (PINHEIRO FILHO, 2004, p. 139).

Na perspectiva durkheimiana as representagdes coletivas exercem a funcdo de
perpetuar a existéncia dos grupos sociais, através da forca constrangedora e coercitiva da
sociedade sobre o individuo elevando-o acima de si mesmo e formando o ser social, nesse
sentido o estudo dos ritos religiosos é primordial para Durkheim uma vez que eles permitem
revivificar os elementos mais essenciais da consciéncia coletiva (DURKHEIM, 1996).

O interesse de Moscovici, ao contrério, € o aspecto microssocial manifesto nas
relagdes dialdgicas, comunicativas e de formulagdo de significados formados “no quadro da
vida cotidiana” (SA, 1995, p. 23).

Elias (1994), também, compreende a formacdo das representacdes na perspectiva
microssocial, para ele “o processo de desenvolvimento e sua representagdo simbolica, 0O
processo como tal e como objeto da experiéncia individual, sdo igualmente entrelacados e
inseparaveis” (p. 153).

Jodelet (1993) afirma que as representacdes sociais sdo “uma forma de conhecimento,
socialmente elaborado e compartilhado, que tem um objetivo pratico e concorre para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (p. 4/5). Em outras palavras,
possui uma ancoragem, cuja significacdo, situa os valores sociais e lhes dao coeréncia
(JODELET, 2007).

Hall (1997), considerando as relagdes microssociais, afirma que as representagcdes néo
consistem na elaboragédo de conceitos individuais, mas na complexa relacdo entre individuo e
sociedade, no processo de organizacéo e de significacdo de conceitos. E por meio da vida em

sociedade que se constrdi as coisas e seus significados.
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Segundo Gondar (2005) a representacdo coletiva ou social € uma invencdo humana
que se repete, se propaga e se transforma em héabito, o que compreende a dimensédo social
dada pela ancoragem necessaria a sua elaboracao e a sua dimensdo cognitiva uma vez que ha
uma apropriacdo e um processo de significacdo do individuo na sua forma de vivéncia
coletiva e cultural.

Dubet (1994) colabora com esse debate apresentando que “a experiéncia mais pessoal
ndo se desfaz das categorias sociais do seu testemunho” (p. 105), reiterando a concepgao de
que as subjetividades se formam a partir da vivéncia social e coletiva.

O debate sobre as representacdes é enriquecido por Woodward (2007) ao afirmar que

A representagdo inclui as praticas de significagdo e os sistemas simbolicos por meio
dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-os como sujeito. E por meio
dos significados produzidos pelas representacdes que damos sentido a nossa
experiéncia e aquilo que somos (...) A representacdo, compreendida como um
processo cultural, estabelece identidades individuais e coletivas (...) Os discursos e
os sistemas de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos
podem se posicionar e a partir dos quais podem falar (p. 17).

Adotar-se-4, entdo, o conceito de representacfes sociais apresentados por Agoustinos e
Innes (apud Leme, 1995) sintetizando o que fora apresentado até entdo, considerando-as como
“imagens, valores, idéias, categorias que sdo facilmente reconhecidos e respondidos por
muitas pessoas de um grupo podem ser caracteristica definidora de uma Representacdo
Social” (p. 52).

A respeito da formacdo das auto-representacdes e das concepc¢des peculiares de
sujeitos sociais evidenciados por meio delas, ou seja, de suas peculiaridades, ou da alteridade
de um determinado grupo social, Jovchelovitch (1994), referenciando-se em Hannah Arendt,
afirma que “a condigdo sine qua non para a acao e o discurso ¢ a pluralidade humana” (p. 67).

Bourdieu (1997) amplia esse debate ao afirmar que “ndo podemos capturar a logica
mais profunda do mundo social a ndo ser submergindo na particularidade de uma realidade
empirica, historicamente situada e datada, para construi-la, porém, como ‘caso particular do
possivel’ (...) cujo objetivo € apanhar o invariante, a estrutura, na variante observada” (p. 15).

O que se almeja, entdo, ndo € o pensamento de cada um/a, mas, conforme apresentado
também por Agoustinos e Innes (apud Leme, 1995), perceber o que aparece como sendo uma
caracteristica do pensamento coletivo do grupo pesquisado, em suas proprias palavras o que
se procura ndo estd “na singularidade das naturezas — ou das ‘almas’ -, mas nas

particularidades de historias coletivas diferentes” (BOURDIEU, 1997, p. 15).
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1.2 O ASPECTO DISCURSIVO DA REPRESENTACOES SOCIAIS

A elaboracdo das representacfes sociais situa-se nas situacdes de vivéncia coletiva, no
entanto, € no campo discursivo-semantico que elas se expressam, que ganham vida e
constroem os significados partilhados por determinados agrupamentos sociais, ancorados
geogréfica, historica, social e culturalmente.

Hall (2007), embasando-se em Foucault, afirma que “o sujeito ¢ produzido ‘como um
efeito’ do discurso e no discurso, no interior de formagdes discursivas especificas, ndo tendo
qualquer existéncia propria” (p. 119/20).

Segundo Hall (2007) “a centralidade da questdo do poder ¢ a idéia de que o proprio
discurso é uma formagdo regulativa e regulada” (p. 120/1), o que reitera a importancia da
convivéncia social, das relacdes dialogicas e da linguagem tanto para a formacdo das
representacfes como para os embates politicos.

Em sua perspectiva, as representagdes séo produzidas em um processo social, no qual
membros de uma cultura usam a linguagem para produzir significados. Motivo pelo qual, no
mundo social as coisas, objetos, pessoas e acontecimentos nao tem um significado fixo, final
e verdadeiro, uma vez que seus significados sdo produzidos em sociedade, dentro das culturas
humanas (HALL, 1997).

Segundo Minayo (1994), a fala para Bourdieu, “(...) revela condigdes estruturais,
sistemas de valores, normas e simbolos e tem a magia de transmitir, através de um porta-voz,
as representacGes de grupos determinados, em condicGes histdricas, sécio-econémicas e
culturais especificas” (p.103).

A despeito dos processos sociais de silenciamento e de marginalizacdo social das
pessoas com deficiéncia intelectual®, considera-las-emos como seres pensantes, capazes de
formularem elaboragfes subjetivas proprias que tanto manifestam a incorporacdo de valores
oriundos do processo de dominagdo simbolica, como capazes de apresentarem a critica dos
individuos ao poder simbolico.

Habermas (2010) problematiza a posicdo do sujeito enquanto ser capaz de produzir
elaboracdes criticas, ao fazé-la reitera o potencial de andlise critica do sujeito.

Segundo ele, “sujeitos pensantes e falantes podem tomar posicdo em relagdo a
qualquer pensamento dizendo ‘sim’ ou ‘ndo’; por isso, ao simples ‘ter um pensamento’ vem

acrescentar-se um ato de apreciagao critica” (p. 29), se configurando como uma diferenciagao

! Esta problematica sera oportunamente aprofundada.
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em relacdo a teoria marxiana na qual a capacidade critica existe a partir do processo de
tomada de consciéncia, que em seu estado anterior é caracterizada pela alienagdo, em que as
ideias expressas pelos sujeitos evidenciam as ideias da classe dominante, sendo, portanto, uma
falsa consciéncia.

Assim como Foucault, que sera oportunamente abordado, Bourdieu (2000a) ressalta a
importancia de considerar o contetdo politico presente nos discursos, salientando que “as
palavras exercem um poder tipicamente magico: fazem ver, fazem crer, fazem agir” (p. 61) e
complementa “se o trabalho politico é, quanto ao essencial, um trabalho sobre as palavras, €
porque as palavras ajudam a fazer o mundo social” (p. 61), deste modo, analisar as auto-
representacfes de um grupo social significa ir além da compreensdo do conteudo linguistico-
semantico, mas do que ha de significacGes politicas em tais discursos.

Habermas (1987) afirma que “todo conhecimento é discursivo” (p. 116) ¢ que “o
mundo da vida forma o horizonte para situa¢des de fala e constitui, a0 mesmo tempo, a fonte
das interpretacdes, reproduzindo-se somente através de a¢cdes comunicativas” (HABERMAS,
2010, p. 41).

O referencial tedrico do interacionismo simbolico, especialmente com Mead, oferece
importantes elementos para se pesquisar as representagcdes sociais, primeiro por sua énfase na
importancia da linguagem, para ele “a linguagem é uma forma de expressdo que é
especificamente humana” (FARR, 1994, p. 41), por ela ser social e também por considerar
que “nas sociedades modernas a linguagem ¢, provavelmente, quase que a Unica importante
fonte de representagdes coletivas” (FARR, 1994, p. 41).

Segundo Ferreira (1999), para Mead, a “constru¢do do Eu” (p. 76) ocorre como uma
construgdo social, a qual “vai se dar por meio de interagdes mediadas simbolicamente, num
processo linguisticamente mediado pelo social” (p. 76), para ele “a linguagem é algo que faz
parte da conduta social” (p. 78).

Mead (1934) salienta que “(...) em termos de significados, os objetos sdo constituidos
no processo social de experiéncia e comportamento por um mutuo ajustamento para uma das
respostas ou acOes dos varios organismos individuais envolvidos no processo, um ajustamento
possivel pelos significados da comunicagdo?” (p. 77).

E complementa afirmando que “(...) O processo de comunicagdo ndao pode ser
instituido como algo que existe por si mesmo ou como uma pressuposi¢do do processo social.

Ao contrario, o processo social é pressuposto para tornar 0 pensamento e a comunicagao

? Tradugéo livre.
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possiveis” (p. 260). Reiterando, dessa forma, a importancia atribuida aos processos sociais
interativos mediados linguisticamente, pelos processos comunicativos que possibilitam a
construcdo social de coisas e significados.

Retomando a metafora do espelho, caracteristica marcante no interacionismo
simbdlico, Jovchelovitch, reitera a importancia da vivéncia coletiva para a construcdo das
representacdes sociais, por ser, na esfera publica, que h4 o contato de si com outros e esse
contato ¢ uma possibilidade de confrontagcdo “a face de um Outro, os olhos de um Outro, o
gesto de um Outro” (1994, p. 70), defende que sdo processos “embebidos na comunicacao e
nas praticas sociais: dialogo, discurso, rituais, padrdes de trabalho e producéo, arte, em suma,
cultura” (1994, p. 79).

A esta ideia, Habermas (2010) acrescenta que “o mundo da vida configura-se como
uma rede ramificada de acdes comunicativas que se difundem em espacgos sociais e épocas

historicas” (p. 111), segundo ele

(...) as agBes comunicativas, ndo somente se alimentam das fontes das tradi¢des
culturais e das ordens legitimas (...) A prética comunicativa cotidiana, na qual o
mundo da vida certamente estd centrado, resulta, com a mesma originariedade, do
jogo entre reprodugdo cultural, integracéo social e socializagéo (111/2).

Ao apresentar a ideia do agir comunicativo, para ele, possibilitado pelo “médium
linguistico, através do qual as interagdes se interligam e as formas de vida se estruturam”
(HABERMAS, 2010, p. 20), atribuindo “as forgas ilocucionarias da linguagem orientada ao
entendimento a fung¢@o importante da coordenagdo da agao” (HABERMAS, 2010, p. 25).

A formulacdo do conceito do agir comunicativo de Habermas, mesmo com a
percepcao e a critica a alguns limites tedricos, teve a influéncia teérica de G. H. Mead, cujo
enfoque centra-se nas interacdes sociais, nos comportamentos simbolicamente orientados e
mediados linguisticamente, em que a participacdo dos sujeitos ocorre pela compreenséo dos
sentidos linguisticos e imagens do mundo partilhada e internalizada pelos sujeitos
(BANNWART JUNIOR, 2008).

Para ele “liberdade comunicativa s6 existe entre atores que desejam entender-se entre
si sobre algo num enfoque performativo e que contam com tomadas de posi¢cdo perante
pretensdes de validade reciprocamente levantadas” (HABERMAS, 2010, p. 156).
Considerando, novamente, a participacdo de um coletivo genérico e um coletivo particular
com praticas justificadas a partir dos valores intersubjetivos.

A contribuicéo tedrica de Habermas (2004) possibilita compreender o espaco politico,

como um espaco de disputas, de construcdo ou de imposicédo de significados e valores e como
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essas construcdes repercutem em processos de exclusdo ou inclusdo nas relagfes sociais e
politicas entre os diversos grupos sociais.

No jogo politico pela incluséo escolar a legislacao educacional brasileira tem refletido
algumas consequéncias desses embates.

Nesse sentido, € oportuna a reflexdo de Habermas (2010) sobre a importancia do
direito moderno para assegurar os direitos privados e subjetivos afirmando que “do ponto de
vista histdrico, os direitos subjetivos privados, que foram talhados para a busca estratégica de
interesses privados e que configuram espacos legitimos para as liberdades de acédo individuais,
constituem o nucleo do direito moderno” (p. 47). Complementa subsidiando-se em Kant que
“as normas do direito sdo, a0 mesmo tempo e sob aspectos diferentes, leis da coercéo e leis da
liberdade” (p. 49).

A linguagem é a via pela qual as auto-representacfes se manifestam, mas numa
linguagem que ndo é fruto s6 do si, s6 do que o sujeito pensa por si s6, mas do que 0 sujeito
pensa, do que elabora a partir da sua vivéncia coletiva, a partir das relagdes e interagcdes que
estabelece na vida em sociedade.

Vérios autores problematizaram essa questdo, Elias (1994), por exemplo, considera
que “uma linguagem que ¢ inteiramente sua € que, a0 mesmo tempo, é um produto de suas
relagBes com os outros, uma expressao da rede humana em que ela vive (...). E a ordem desse
entrelagamento incessante e sem comego que determina e a forma do ser humano individual”
(p. 35-36), com tais argumentos ajuda a esclarecer a diferenca entre a abordagem psicoldgica
da abordagem socioldgica pretendida nesta pesquisa.

H& concordancia da perspectiva analitica de Elias (1994) sobre a linguagem com o
referencial tedrico apresentado. Para ele a linguagem exerce “fun¢des que, ao contrario das do
estdmago ou dos 0ssos, por exemplo, se dirigem constantemente para outras pessoas e coisas.
Sdo formas particulares de auto-regulacdo da pessoa em relacdo a outras pessoas e coisas”
(p. 36), trata-se de uma pratica que ndo € individual, é interativa e relacionada a formacéo de
valores e atitudes nos sujeitos participantes das situac@es dial6gicas e da dindamica social em
gue os sujeitos tanto influenciam quanto sdo influenciados por outros.

Esta andlise € complementada pelas ideias de que “cada pessoa so é capaz de dizer
‘eu’ se e porque pode, ao mesmo tempo, dizer ‘nds’” (ELIAS, 1994, p. 57) e de que “as
sociedades humanas estdo em permanente fluxo; sdo sujeitas a mudangas constantes numa ou

noutra dire¢ao” (p. 145).
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Silva (2007) acrescenta que “a identidade e a diferenga ndo podem ser compreendidas,
pois, fora dos sistemas de significacdo nos quais adquirem sentido” (p. 78), sdo, portanto,
“resultado de um processo de produgao simbolica e discursiva” (p. 81).

Na analise empreendida por Berger e Luckmann (2003), a linguagem tem importancia
privilegiada para compreender a possibilidade de interagdo social e 0s processos de
objetivacgdo e subjetivacdo da realidade social cotidiana. Conforme explicam

(...) A linguagem também tipifica as experiéncias, permitindo-se agrupa-las em
amplas categorias, em termos das quais tem sentido ndo somente para mim mas
também para meus semelhantes (p. 59).

Devido a esta capacidade de transcender o “aqui e agora”, a linguagem estabelece
pontes entre diferentes zonas dentro da realidade da vida cotidiana e as integra em
uma totalidade dotada de sentido (p. 59).

(...) Desta maneira, o simbolismo e a linguagem simbdlica tornam-se componentes
essenciais da realidade da vida cotidiana e da apreensdo pelo senso comum desta
realidade. Vivo em um mundo de sinais e simbolos todos os dias (p. 61).

Defendem que “nos campos semanticos” (2003, p. 62) ha a objetivagdo, a conservacao
e a acumulacdo da experiéncia dos sujeitos em nivel biogréafico ou histérico, mas, para eles, é
a partir da compreensao do sujeito sobre a realidade social que ele pode se situar na realidade,
“ajustando” o seu comportamento as mais diversas situacdes sociais e, assim, num constante
reciproco de influéncias entre realidade — objetivacdo — subjetivacdo o sujeito vai se
constituindo ao mesmo tempo como individuo e como ser social.

No debate sobre a importdncia da linguagem nos processos interativos e na
objetivacdo dos significados das coisas, Berger e Luckmann (2003) defendem que, pela
linguagem, ha a possibilidade de incorporacdo da compreensdo dos significados atribuidos
socialmente a determinadas coisas e situacdes, a0 mesmo tempo em que ha a possibilidade de
atribuicdo dos significados formulados pelos sujeitos as situacfes de sua vida cotidiana,
segundo eles “a linguagem marca as coordenadas de minha vida na sociedade e enche esta
vida de objetos dotados de significagao” (p. 39).

A explicacdo apresentada por Berger e Luckmann (2003) sobre o papel exercido pela
conversa para a formagdo, manutencdo ou modificacdo das subjetividades, também, merece

destaque. Para eles

O veiculo mais importante da conservacdo da realidade é a conversa. Pode-se
considerar a vida cotidiana do individuo em termos do funcionamento de um
aparelho de conversa, que continuamente mantém, modifica e reconstréi sua
realidade subjetiva (p. 202).

Ao mesmo tempo que o aparelho de conversa mantém continuamente a realidade,
também continuamente a modifica. Certos pontos sdo abandonados e outros
acrescentados, enfraquecendo alguns setores daquilo que ainda é considerado como
evidente e reforgando outros (p. 203).
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A fim de manter efetivamente a realidade subjetiva o aparelho da conversa deve ser
continuo e coerente. (...) Em totalidade, a frequéncia da conversa reforga seu poder
gerador da realidade (p. 204/5).

Na comunicacdo oral do dia-a-dia (na familia, no restaurante, nas conversas entre
vizinhos, no trabalho e nas comunidades de convicgéo (...)) sempre se moraliza —
com censuras, desculpas, tematizacfes de normas gerais e de campos especificos,
fofocas, etc. Os aspectos morais da comunicagdo podem referir-se aos presentes (por
exemplo, nas recriminagdes mutuas), a ausentes (nas fofocas) ou tratar de algo
genérico na forma de exemplos (2004, p. 89).

Nos excertos acima fica explicita a compreensdo de que a conversa informal é um
mecanismo social de negociacao das concep¢des sociais, ora assumindo funcéo de reguladora
das acOes e das concepgOes dos sujeitos, ora possibilitando a contestagéo de determinados
valores, ou, também, consolidando as concepcBes subjetivas sobre a realidade social
institucionalmente validadas e difundidas.

No entanto, para a formacgdo e a manutencdo dos conhecimentos sociais objetivados a
conversa desempenha papel fundamental, por meio dela é possivel reforcar a validade social
dos valores subjetivados, bem como em sentido contrério, possibilitar o sistematico
guestionamento e a reelaboracéo de tais valores.

As palavras, para Moscovici (2011), ndo apenas representam as coisas, elas também as
inventam, tornando-as tangiveis, o que ele classifica como uma atitude de objetivacéo,
acrescentando que “toda a realidade ¢ a realidade de alguém” (p. 90), e complementa que “o
que as sociedades pensam de seus modos de vida, os sentidos que conferem a suas instituicoes
e as imagens que partilham, constituem uma parte essencial de sua realidade e ndao
simplesmente um reflexo seu” (p. 173).

Defende que “elas sdo formadas através de influéncias reciprocas, através de
negociagdes implicitas no curso das conversacfes, onde as pessoas se orientam para modelos
simbdlicos, imagens e valores compartilhados especificos” (MOSCOVICI, 2011, p. 208), em
um aspecto mais “dindmico (...) se apresentam como uma ‘rede’ de ideias, metaforas e
imagens, mais ou menos interligadas livremente e, por isso, mais moveis e fluidas que
teorias” (p. 210).

A construcdo das representacdes se forma, portanto, no ambiente da vivéncia coletiva,
uma vez que “a unica possibilidade para que ocorra uma coincidéncia de perspectivas
depende do esfor¢o de uns em direcdo aos outros, de um processo de acdo e discurso que
contenha tanto as diferencas como as similaridades entre as pessoas — isto é, dialogo”
(JOVCHELOVITCH, 1994, p. 68).
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Jodelet (1993) acrescenta que as representagdes sociais “(...) circulam nos discursos,
sdo carregadas pelas palavras, veiculadas nas mensagens e imagens mediticas, cristalizadas
nas condutas e agenciamentos materiais ou espaciais” (p. 1).

Em um ambiente escolar, a conversa é pratica constante. Em grupos como 0s que
compdem essa pesquisa, formado por estudantes adolescentes, o hébito da conversa é
recorrente tanto durante as aulas, como nos momentos que a antecedem, nos intervalos e apds
a realizacdo das mesmas.

No entanto, 0 que ainda ndo se sabe € se esses momentos sao de fato partilhados por
todas/os de forma mais aberta, ou se a despeito de uma maior heterogeneidade nos ambientes
escolares, se 0s grupos de conversas e de coleguismos sdo mais herméticos, a participagéo
das/os que diferem dos padrdes estabelecidos como aceitaveis para a integracdo em cada
grupo. Fato que, por sua vez, interfere na formacéo das subjetividades sobre si e sobre as/os

outras/os nos ambientes escolares.

1.3 REPRESENTACOES SOCIAIS SOB O CONCEITO DE HABITUS E O PAPEL
SOCIALIZADOR DAS INSTITUICOES SOCIAIS

O conceito de representacdes sociais em Moscovici se associa ao conceito de habitus
em Bourdieu, sobretudo, pela valorizagdo que Bourdieu atribui a linguagem como forma de
expressao de uma determinada realidade social (MINAYO, 1994).

Bourdieu (1997) apresenta o conceito de habitus como o de principios geradores de
préticas distintas e distintivas, diferenciados e diferenciadores, formador de distingdes, sdo
também “esquemas classificatorios, principios de classificacdo, principios de visdo e de
divisdo e gostos diferentes” (p. 22).

Nesse sentido, a influéncia do Estado na formagdo da “‘subjetividade’ ou, se
quisermos, nas mentes, sob a forma e estruturas mentais, de esquemas de percepcdo e de
pensamento” (BOURDIEU, 1997, p. 98) precisa ser considerada, pois se 0 sujeito da pesquisa
estd em um ambiente que ndo é neutro, em que a formacdo da subjetividade, dos pontos de
vista, dos modos de pensar ndo sdo criagdes puramente individuais, considerar os agentes e 0s
fatores que interferem na formacao da subjetividade dos sujeitos é crucial para se perceber o
que das representagdes sdo “criacdo” do grupo social, a partir da sua localizagdo no mundo
social e 0 que é apropriagédo dos valores da ideologia hegemonica.

Ainda nessa diregdo Bourdieu (1997) afirma que “o Estado pode impor e inculcar de

modo universal, na escala de um certo ambito territorial, estruturas cognitivas e de avaliacéo
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idénticas, ou semelhantes, e que é deste fato que deriva um ‘conformismo logico’ ¢ um
‘conformismo moral’” (p. 115).

Todavia, ao afirmar que a inculcacdo € uma possibilidade e ndo uma fatalidade
aproxima-se da perspectiva marxista, ou seja, possibilita problematizar o processo de
inculcacdo e de conformismo evidenciados acima, uma vez que a contestacdo pode emergir
em contextos e situacGes em que ha tanto criagfes quanto apropriaces simbolicas de grupos
sociais marginalizados, a medida que constroem significados a si e ao seu grupo social. O
mesmo processo que promove a alienacdo possibilita, pelas contradicdes do processo de
dominag&o, a emergéncia da consciéncia®.

A formagdo das subjetividades se d& por meio da incorporacéo de sistemas simbdlicos.
Segundo Bourdieu (2000b) esses sistemas conseguem exercer um “poder estruturante porque
sao estruturados” (p. 9), dessa forma tem o “poder de construgdo da realidade que tende a
estabelecer uma ordem gnoseolégica: o sentido imediato do mundo” (p. 9), incluindo a
aprendizagem e a incorporacao de sentidos do mundo, sendo que por meio dessa incorporagdo
ficam travestidos como uma producéo simbdlica do sujeito, legitimando, assim, a dominacao.

Bourdieu (2000b) amplia a problematizacdo sobre a formacdo das representagdes,
reiterando que elas ndo sdo produgdes neutras e isentas de influéncias ideolodgicas, para ele “a
percepcao do mundo social é produto de uma dupla estruturagdo social” (p. 139), sobretudo,
por estarem constantemente sob a influéncia de lutas simbdlicas que se manifestam no campo
discursivo e que podem exercer influéncia significativa nas atribuicdes de significados pelos
sujeitos, o que significa que as representagdes manifestas “exprimem, de forma mais ou
menos transformada, o estado das relagdes de for¢a simbolicas” (p. 140).

Em suma, “as categorias de percepcao do mundo social sdo, no essencial, produto da
incorporagdo das estruturas objectivas do espago social” (BOURDIEU, 2000b, p. 141).
Durante o processo de andlise das auto-representacdes, essa dimensdao também serd
considerada, aceitar as auto-representacdes como se fossem elaboracGes de si apenas por si
mesmo e sem relagdo com o habitus seria um grave erro.

Da mesma forma que ao apresentar suas percepcdes, de nomeé-las, de divulgar suas

representacdes ha um processo de criagdo que Bourdieu (2000b) exprime como

A capacidade de fazer existir em estado explicito, de publicar, de tornar publico,
quer dizer, objectivado, visivel, dizivel, e até mesmo oficial, aquilo que, por ndo ter
acedido a existéncia objectiva e colectiva, permanecia em estado de experiéncia
individual ou serial, mal-estar, ansiedade, expectacdo, inquietagdo, representa um
consideravel poder social, o de constituir os grupos, constituindo o senso comum, 0
consenso explicito de qualquer grupo (p. 142).

® Essa discussdo sera retomada mais adiante.
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No ambito da presente pesquisa hd a concepcdo de que a atitude de objetivar a
existéncia das representagdes, dos significados e compreensdes que, até entdo, permaneciam
restritas ao sujeito, abre a possibilidade ndo apenas para a manifestacdo da incorporacdo, mas
da percepcdo da critica e da contestagdo do sujeito.

Bourdieu (2000b) amplia essa questdo ao afirmar que “objectivar a objectivagdo €,
antes de mais, objectivar o campo de producdo das representaces objectivadas do mundo
social” (p. 151), ou seja, € situd-la na realidade social, de compreender as representacGes
como uma producao subjetiva eminentemente social.

Bourdieu (apud Minayo, 1994) afirma que “cada agente, ainda que ndo saiba ou que
ndo queira, € produtor e reprodutor do sentido objetivo, porque suas a¢des sdo o produto de
um modo de agir do qual ele ndo ¢ o produtor imediato, nem tem o dominio completo” (p.
104).

A familia nfo é delegado papel menos importante uma vez que esta é também uma
instituicdo social referendada pelo Estado, na qual hd um processo de formacao simbélica dos
sujeitos, consequentemente de habitus. As concepc¢des simbdlicas de maes e pais, que se
engajaram em movimento reivindicatdrio do direito de desenvolvimento e de escolarizacao de
suas filhas e filhos com deficiéncia, configuram-se como relevantes nesse processo de
disputas politicas e ideoldgicas.

Para Bourdieu (1997) “a familia é certamente uma ficgdo, um artefato social, uma
ilusdo no sentido mais comum do termo, mas uma ‘ilusdo bem fundamentada’ ja que,
produzida e reproduzida com a garantia do Estado, ela sempre recebe do Estado os meios de
existir e de subsistir” (p. 135).

A sua existéncia exerce influéncia fundamental a formacéo dos individuos e de suas
respectivas subjetividades, das construces simbdlicas da sua visdo de mundo, de si e do seu
grupo social, complementa, reiterando o processo de aprendizado do habitus como uma
pratica estruturante e estruturada evidenciando que “o capital simbolico € um capital com base
cognitiva, apoiado sobre o conhecimento e o reconhecimento” (BOURDIEU, 1997, p. 150) e
gue certamente ndo se dao ao acaso, trata-se de um aprendizado eminentemente social.

Problematizando o papel da familia no processo social de formacéo da subjetividade e
ampliando o que fora exposto, Bourdieu (1997) salienta que “é preciso deixar de apreender a
familia como um dado imediato da realidade social, para ver nela um instrumento de
construcdo dessa realidade” (p. 133).

Ao desenvolver seu ponto de vista tedrico, Berger e Luckmann (2003) apresentam a

importancia da repeticdo e das instituicdes no sentido de tornar os habitos constantes e com
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menor dispéndio de esforco advindo de sua introjecdo. Nesse sentido, afirmam que “toda
atividade humana esta sujeita ao habito” (p. 77).

A atuacdo das instituicdes sociais, como as escolares, tem importancia fundamental no
sentido de compreender quais conhecimentos objetivados e subjetivados estdo sendo
produzidos.

No que se refere ao papel desempenhado pelas instituicbes sociais no sentido de
consolidar determinadas l6gicas de pensamento, através da transmissao dos conhecimentos
subjetivados como verdades que se imp&e ao pensamento do individuo, as instituicdes sociais
sdo destacadas por Berger e Luckmann (2003) que ressaltam que elas tem uma autoridade que
se impde ao individuo e sua estrutura e atuacdo se vinculam a realidade social da qual fazem
parte.

As instituicbes sociais compete o trabalho de socializagdo do individuo, um trabalho
que consiste em ensinar os valores, as normas e 0os comportamentos adequados aos membros
de uma determinada sociedade. Pelo seu trabalho, as instituicbes sociais possibilitam o
aprendizado de como tornar-se um ser social de uma determinada sociedade, em um
determinado momento histdrico e pertencente a um determinado grupo que compde o todo da
estrutura social.

Eles a apresentam da seguinte forma

Os significados objetivados da atividade institucional sdo concebidos com
“conhecimento” e transmitidos como tais. Uma parte deste “conhecimento” é
julgada para todos, enquanto outra parte sO interessa a certos tipos. Toda a
transmissdo exige alguma espécie de aparelho social (...) O caréater particular deste
aparelho variarda naturalmente de uma sociedade para outra. Havera também
procedimentos para a passagem da tradi¢do dos conhecedores aos ndo conhecedores
(...) Tanto o “conhecimento” quanto o “n3o conhecimento” referem-se ao que €
socialmente definido como realidade e ndo a critérios extra-sociais de validade
cognoscitiva (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 99).

Na realidade, a introjecdo do aprendizado institucional repercute por meio da
representacdo dos papeis sociais pelos sujeitos que os desempenham. Os papeis sociais
assumem um duplo sentido no processo de subjetivacdo e objetivacdo dos conhecimentos,
advindos das situa¢des de interagdo social, “ao desempenhar papéis, o individuo participa de
um mundo social. Ao interiorizar estes papéis, 0 mesmo mundo torna-se subjetivamente real
para ele” (BERGER E LUCKMANN, 2003, p. 103).

As instituicdes escolares ndo desempenham papel secundério no processo social de
socializagdo dos sujeitos, “o desenvolvimento da educacdo moderna ¢ evidentemente a
melhor ilustracdo da socializacdo secundaria realizada sob o0s auspicios de organizacgdes
especializadas” (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 195), assim considerar as auto-
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representacOes de pessoas com deficiéncia intelectual a partir das situagdes interativas face a
face vivida nessas instituicdes torna-se tdo relevante, sobretudo, pela construcdo e pela
reproducédo de concepgdes preconceituosas e estigmatizantes sobre as pessoas com deficiéncia
intelectual pelas instituicdes escolares e, contraditoriamente, por serem as escolas publicas um
dos principais “palcos” para a contestacdo e para a reformulacdo ou ndo de tais concepgdes.
H& um questionamento feito por Berger e Luckmann (2003) também bastante coerente

com a presente pesquisa, eles questionam se

(...) A questdo decisiva consiste em saber se 0 homem ainda conserva a nocdo de
que, embora objetivado, o0 mundo social foi feito pelos homens, e portanto, pode ser
refeito por eles. Em outra palavras, é possivel dizer que a reificacdo constitui o grau
extremo do processo de objetivacdo, pelo qual o mundo objetivado perde a
inteligibilidade que possui como empreendimento humano e fixa-se como uma
facticidade ndo-humana, ndo-humanizavel, inerte. Tipicamente, a rela¢do real entre
0 homem e seu mundo é invertida na consciéncia. O homem, o produtor de um
mundo, é apreendido como produto deste (...) Deve-se acentuar que a reificacdo é
uma modalidade da consciéncia ou, mais precisamente, uma modalidade da
objetivacdo pelo homem do mundo humano (...) 0 homem é capaz de produzir uma
realidade que o nega (p. 123/4).

A relevancia principal consiste em perceber como a mudanca dos ambientes
escolares, que tem o seu carater homogeneizador enfraquecido pela emergéncia de um
contexto em que a diversidade fica muito mais manifesta, interfere nas objetivacOes da
realidade social, na percepcdo de que a realidade decadente ou emergente € uma construcdo
social e, portanto, passivel de ressignificacdes a partir dos e pelos sujeitos sociais.

Essa afirmacdo remete diretamente & problematica dessa pesquisa. E possivel
reconhecer que em seu processo historico, diversas sociedades criaram e propagaram
concepgdes preconceituosas, excludentes e mitoldgicas a respeito das pessoas com
deficiéncia. E inegavel que a propagacio das concepcdes e das atitudes em relacio as pessoas
com deficiéncia se mantiveram sustentadas pelas subjetividades, pelos significados e
compreensdes coletivas objetivadas, difundidas e reforcadas por meio da linguagem, bem
como da naturalizacdo das concepgdes sociais reforcadas pelos processos ou pela auséncia de
processos interativos sociais face a face.

Dessa forma, Bourdieu, Berger e Luckmann participam dos debates que definem o
conceito de representagdo social, ja apresentado na perspectiva de outras/os autoras/es, no
qual ele se forma a partir da vivéncia coletiva, manifesto e constituido pela linguagem, mas,
também, o amplia ao enfocar o papel socializador das instituicdes sociais, consequentemente,
do processo de formacdo das disposi¢Bes, por meio de praticas estruturantes e estruturadas
(BOURDIEU, 1997).



32

1.4 REALIDADE SOCIAL E REPRESENTACOES: UMA RELACAO DIALETICA

Cohen (1999) expande a reflexdo sobre a atuagdo dos sujeitos afirmando que “os
agentes podem ‘fazer uma diferenga’ ao contribuir para a reproducdo da estrutura sem ter
sequer uma consciéncia tacita de que isso acontece” (p. 437), entretanto, considera que
“sempre ¢ possivel para os agentes tematizar as contribuigdes que eles fazem para as
circunstancias continuadas e para alterar suas praticas com base nessas percepgoes” (p. 437).

Habermas (2010), abordando a questdo das relacbes politicas em um sistema
democratico apresenta “que qualquer potencial de liberdades comunicativas, imprescindiveis
em todo o Estado democratico de direito, disposto a garantir efetivamente liberdades
subjetivas iguais, traz em seu bojo certos germes anarquicos” (p. 11), referendando, entdo, a
defesa de que o0s processos e as relagdes sociais sdo processos dialéticos.

Sem atribuir a educacdo o papel de redentora dos problemas sociais, mas considerando a
sua relevancia, seja para a manutencdo ou para a transformacéo social, Marx e Engels (1992)
desvelam a vinculacéo politica do trabalho educativo com as condicdes reais para a submissédo
ou para a critica a estrutura social, analisando as consequéncias da divisdo social do trabalho

nas escolas. Para eles

(...) a relagdo entre a divisdo do trabalho e a educacéo e o ensino ndo é uma mera
proximidade, nem tampouco uma simples conseqiiéncia; é uma articulagcdo profunda
que explica com toda claridade os processos educativos e manifesta os pontos em
que é necessario pressionar para conseguir sua transformacéao, conseguindo nédo sé a
emancipacdo social, mas também, e de forma muito especial, a emancipagdo
humana (p.7).

As analises desenvolvidas no conjunto das obras elaboradas por Marx e Engels
centram-se na critica a sociedade capitalista, especialmente, ao que eles denominam de
trabalho produtivo, ou seja, aquele que gera mais-valor®.

Se considerada a especificidade do trabalho pedagdgico percebe-se que ele ndo se
enquadra nessa categoria, uma vez que por meio dele ndo hd a producdo de produtos
tangiveis, tipica da producdo industrial, por outro lado ele integra o contexto do sistema
capitalista de producdo, de consumo e de apropriacdo das riquezas produzidas, o que torna
evidente seu papel de destaque para a re/producdo das condigdes ideoldgicas para a producao

e 0 consumo em moldes capitalista.

* Ver mais em Marx (1983).
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N&o por acaso a elite politica interfere tdo profundamente na organizagdo dos sistemas
de ensino e nas possibilidades para o desenvolvimento do trabalho docente, como
demonstrado por Marx e Engels (2001)

(...) A classe que dispde dos meios da producdo material dispde também dos meios
da producédo intelectual (...) Os pensamentos dominantes nada mais sdo do que a
expressdo ideal das relacbes materiais dominantes; eles sdo essas relacdes materiais
dominantes consideradas sob forma de idéias (...) sdo as idéias de sua dominacéo (p.
48).

Ainda em direcdo a ndo neutralidade da estrutura e do trabalho realizado nas unidades
escolares é oportuna a analise de Bourdieu e Passeron (2011):
Todas as representacdes ideoldgicas da independéncia do TP (Trabalho
Pedagdgico)® relativamente as relagdes de forga constitutivas da formag&o social em
que ele se exerce tomam uma forma e uma forca especificas quando, com a
delegacdo de dois graus, a instituicdo impede, interpondo-se, a apreensdo das
relagdes de forga que fundamentam em Ultima analise a autoridade dos agentes
encarregados de exercer o TE (Trabalho Escolar): a AuE esta no principio da ilusdo
— que acrescenta sua forga de imposigao as relacdes de forca que exprime — de que a

violéncia simbdlica exercida por um SE (Sistema de Ensino) ndo mantém nenhuma
relacdo com as relagdes de forga entre os grupos ou classes (p. 88).

No tocante as representacdes Bourdieu (1997) afirma que

A representacdo (mental) que o grupo se faz de si mesmo s6 pode se perpetuar no e
pelo trabalho incessante de representacdo (teatral) pelo qual os agentes produzem e
reproduzem, na e pela ficgdo, a aparéncia ao menos de conformidade a verdade ideal
do grupo, a seu ideal de verdade (p. 218).

Todavia, ha um outro aspecto relevante que se refere ao fato de as representacdes
serem constituidas no ambiente social que envolve possibilidades de apropriacdo, de criagéo,
de submisséo e de subversdo dos valores hegemonicos e mais, as ideias estdo estreitamente
vinculadas ao ambito discursivo, j& que é por meio das palavras, das relacfes dialégicas
cotidianas e institucionalizadas que ocorre o0 processo de formacao das subjetividades, ou seja,
que envolve sempre a dimensdo politica.

Nas consideraces teodricas de Bourdieu ndo ha determinismo da estrutura social sobre
0 sujeito. O espaco social se constitui a partir da pluralidade de expressdes e construcdes,
segundo diferentes principios de visdo e de classificacdo.

Boyer (1996) afirma que “no espago social nada esta determinado previamente” (p.
87) e citando Bourdieu afirma que “o espago social ¢ ‘um lugar de incertezas e
indeterminacdes relativas entre os dois polos do campo e das classes sociais, um conjunto de

lugares de passagem em movimento em que se encontram durante um tempo mais ou menos

® O significado das abreviaturas é grifo meu.
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longo uns agentes arrastados por umas trajetdrias sociais de igual sentido ou de sentido
inverso, ascendentes ou descendentes’°(p. 87).

Silva (2007) contribui para esse debate problematizando o efeito das repeticGes de
certas descri¢bes dos sujeitos, no sentido de proporcionar a formacdo das subjetividades,
consequentemente, da naturalizacdo das concep¢Oes de identidade e diferenca, no entanto,
citando Butler, afirma que “a mesma repetibilidade que garante a eficicia dos atos
performativos que refor¢cam as identidades existentes pode significar também a possibilidade
da interrupg¢ao das identidades hegemonicas” (p. 95).

Boyer (1996) apresenta a inspiracdo tedrica de Bourdieu em Weber como relevante
para compreender a sua perspectiva analitica sobre a realidade social, para o qual ela é um

conjunto de relagdes permeadas de sentido. Ao que ele explica dizendo que

(...) a realidade social é também um conjunto de relagfes de sentido e que toda
dominacdo social (de um individuo, de um grupo, de uma classe ou de uma nagéo) a
ndo ser que recorra a violéncia armada, deve ser reconhecida, aceita como legitima,
ou seja, cobrar sentido, de preferéncia positivo (p. 79).

Complementa afirmando que a legitimacdo da dominagdo ocorre por meio da
violéncia simbolica, que é exercida, sobretudo, por impor aos sujeitos a defesa de um
arbitrario cultural como se esse arbitrario fosse uma verdade universal. Esse tipo de
dominagdo ¢ denominada por Bourdieu como “racismo de inteligéncia” (BOYER, 1996, p.
80).

Boyer (1996) os apresenta da seguinte forma

Legitimar um tipo de dominacdo é dar toda a forca da razdo a razdo (ao interesse) do
mais forte (...) Esta violéncia simbdlica consiste no poder de impor “significados”
(definicBes de realidade) para a acdo (p. 80).

O exercicio do poder simbolico por um grupo, uma classe ou uma nagao tem por
objetivo impor algo como verdade universal, quando na realidade se trata de um
arbitrario cultural (p. 80).

(...) condena os agentes dominados, as classes populares, a oscilar continuamente
entre a consciéncia vergonhosa de sua indignidade cultural e o descrédito de seus
atos imposto pela praxis dominante (p. 80).

(...) O racismo de inteligéncia ¢ (...) “uma justificagdo da ordem social que 0s
dominam. E o que faz com que a classe dominante se sinta justificada de existir
como classe dominante; o que faz com que se sintam de uma esséncia superior” (p.
81)

Sendo a instituicdo escolar mais uma peca para o funcionamento de uma engrenagem
maior e que por meio da qual € possivel a perpetuacdo da dominagdo em suas varias formas,

seja politica, econébmica, simbolica, dentre outras, ela atua no sentido de corroborar com o

® Tradugo livre.
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processo cotidiano de producdo e de reproducdo “das condigdes sempre incertas da
dominacdo” (BOURDIEU, 2011, p. 217).

Compreender a escola a partir das possibilidades que ela tém, em relac6es socialmente
engendradas, de consolidar ou de contestar a “normalizacdo” das desigualdades sociais como
se estas fossem de origem individual, ou seja, decorrente da capacidade ou de uma suposta
incapacidade do individuo, amplia as possibilidades de compreensdo dos discursos e das auto-
representacdes construidos a partir da vivéncia coletiva nessas instituicoes.

Todavia, € importante destacar que nessa analise ndo ha a nocéo de determinismo e
sim de um processo de subjetivacdo que da sustentagdo a objetivacdo das concepcles
subjetivas, mas que € dialético dai a importancia das préticas rituais de sua consolidacdo, ao
mesmo tempo em que sempre é possivel o surgimento da critica, da contestacdo e da
subversao da “ordem”.

O processo de “inclusdo escolar” mesmo que as avessas do que teoricamente se
concebe como tal’, em certa medida é um exemplo da contestacdo e da subversio que emerge
nas estruturas subjetivas objetivadas, tornadas realidade e que colocam a concepc¢édo da pessoa
com deficiéncia intelectual em cheque tanto por si como pelas outras pessoas, se nao por
afinidade ou proximidade, mas pela desestruturagdo das concepcdes e das categorizacgdes que
0 contato em ambientes plurais tanto proporciona quanto implica, Bourdieu (2011) sintetiza
essa assertiva ao salientar que a “eficacia propriamente simbodlica pode contribuir a
conservacao ou a subversdo da ordem estabelecida, isto ¢, da realidade” (p. 237).

O conceito de campo também se configura como uma das contribuicdes tedricas de
Bourdieu a presente pesquisa. O conceito de campo e de espaco social, dentre outros, sdo
centrais para a compreensdo da teoria socioldgica bourdieusiana.

Com este conceito, Bourdieu apresenta as determinacGes e as relacGes de poder
produzidas por determinados espa¢os sociais para as interacdes ali desenvolvidas, destacando
a existéncia de diferencas irredutiveis e de semelhancas funcionais e estruturais entre 0s
campos; a especificidade de cada campo; de ser o campo o local social de producéo e de
negociacdo de um tipo de capital especifico (BOYER, 1996).

Segundo Boyer (1996) nele ha “um sistema especifico de relagdes objetivas, que
podem ser de alianga ou de conflito, de competéncia ou de cooperagdo, segundo as distintas
posi¢des ocupadas pelos agentes sociais” (p. 82), bem como, “seus dominantes ¢ dominados,

suas lutas de usurpag@o ou exclusdo e seus mecanismos de reproducgdo” (p. 82).

" Esse debate seré aprofundado mais adiante.
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Nas relacdes de forca que se desenrolam dentro do campo ha interesses antagonicos,
configurando-se como um local de disputas entre os interesses hegemonicos e 0s interesses
subversivos, ratificando a formacédo da sociedade e de seus multiplos espacos sociais como
permeado de tensdes e disputas que tanto podem ser ideoldgicas quanto sdo politicas.

Woodward (2007) acrescenta que “todo contexto ou campo cultural tem seus controles
€ suas expectativas, bem como seu ‘imaginario’” (p. 33).

As instituicdes escolares, na perspectiva de Bourdieu, colaboram para a formacéo do
habitus pela inculcacdo de valores sociais, ou seja, das estruturas estruturadas estruturantes,
constituindo-se como campo uma vez que nelas ha disputas e esforco em manter a
apropriagéo desigual do capital cultural, distinguindo seus membros hierarquicamente a partir
de critérios meritocraticos, a despeito de o acesso ao capital cultural ser notoriamente e
socialmente desigual (BOYER, 1996).

Concluindo, afirma ele: “O campo e o habitus sdo dois modos ou maneiras de
existéncia do social. Ao campo pertencem as instituicdes e ao habitus a agdo individual”
(BOYER, 1996, p. 85).

Deste modo, a afirmacdo de Habermas (2010) de que “o mundo da vida, do qual as
instituicOes sd@o uma parte, manifesta-se como um complexo de tradi¢bes entrelacadas, de
ordens legitimas e de identidades pessoais — tudo reproduzido pelo agir comunicativo” (p. 42)
referenda o conjunto de relaces reciprocas e dialéticas entre a macro e a microestrutura
social, possibilitando refutar qualquer entendimento das afirmacbes feitas até aqui como
deterministas.

A constituicdo do si ou do self de G. H. Mead também é relevante para essa pesquisa
pelas possibilidades tedricas que apresenta no sentido de compreender a constituicdo de uma
noc¢do de si no individuo e por essa constituicdo, denominada de self, ndo se dar ao acaso, no
individuo por si s6, mas pelo sujeito a partir das situacdes interativas, vivenciadas, partilhadas
com outros, nas quais € possivel ver aos outros e a si mesmo a partir deles, isto é, para a
formacédo da autoconsciéncia decorrente de uma relagdo de intersubjetividade (BANNWART
JUNIOR, 2008).

Suas pesquisas inovaram em pesquisar o “‘modelo intersubjetivo do Eu produzido
socialmente’” (BANNWART JUNIOR, 2008, p. 6), considerando a reflexividade das acGes
construidas a partir de um conjunto de significagdes sociais e apreendido subjetivamente em
“interagdes simbolicamente mediadas” (DALBOSCO, 2004, p. 17), contrariamente as
perspectivas que compreendem o conhecimento como fruto de um pensamento individual, ou

seja, de um “eu empirico pensante”.
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Segundo Dalbosco (2004), Mead inova em relagdo a perspectiva analitica cartesiana,
na qual o conhecimento é formulado a partir do eu empirico pensante, ao afirmar que a atitude
do sujeito frente ao outro ndo é pura imitacdo, para Mead a atitude do outro é sempre estimulo
ao qual se reage.

Todavia, na reacdo tanto h& possibilidade para a imitacdo quanto para a inovacéo,
considerando uma relacdo em que ha uma reciprocidade simbdlica ndo determinista da
estrutura sobre o sujeito ou do sujeito para a estrutura, para a compreensdo de que ambos se
influenciam em condicédo assimétrica, porém, reciproca.

Segundo Dalbosco (2004), o conceito de self em Mead é muito importante por ele
abarcar o | e 0 Me em um debate consigo préprio, impulsionado pela confrontagdo com o
outro, indispensavel para a socializacdo e a consequente internalizacdo e desempenho dos
papeis sociais.

A esse respeito Elias (1994) afirma que “é assim que efetivamente cresce o individuo,
partindo de uma rede de pessoas que existiam antes dele para uma rede que ele ajuda a
formar” (p. 35), concordando com a concepgao de que a relagdo entre individuo e sociedade ¢
dialeticamente reciproca, que, segundo ele, se constitui como “uma fun¢ao e um precipitado
de relagdes, s6 podendo ser entendidos — como a imagem do fio numa trama — a partir da
totalidade da rede” (p. 35).

A dindmica social e a possibilidade das influéncias reciprocas sdo apresentadas por
Elias (1994) da seguinte forma “toda sociedade grande e complexa tem, na verdade, as duas
qualidades: € muito firme e muito elastica. Em seu interior, constantemente se abre um espaco
para as decisoes individuais” (p. 48), reiterando também a compreensdo de que se trata de
uma dindmica social permeada de reciprocidade e ndo por um determinismo mecanico.
Embora, ndo seja possivel mensurar de forma exata a intensidade da influéncia exercida de
um sobre o outro.

As anéalises empreendidas por Berger e Luckmann (2003 e 2004) também ampliam as
possibilidades analiticas da problematica que compde a presente pesquisa. Estes autores
afirmam que toda realidade social é uma construcdo social e que o conhecimento que 0s
sujeitos tém sobre a realidade depende do I6cus de vida dos sujeitos.

O conhecimento dos sujeitos de um determinado grupo social depende, portanto, dos
“contextos sociais especificos” (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 13), por isso defendem
que “a sociologia do conhecimento diz respeito a analise da construgdo social da realidade”
(2003, p. 14). Para analisar os conhecimentos sociais e a anélise da construcdo social da

realidade valem-se do aporte tedrico marxista em que a relacdo entre superestrutura e
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infraestrutura tem importancia privilegiada para se compreender as ideologias e, por meio
delas, os conhecimentos produzidos ou ndo pelos sujeitos sobre a realidade social.

Referenciando-se em Mannheim, Berger e Luckmann (2003), apresentam que a
ideologia tanto pode ser uma falsa consciéncia como pode, a0 mesmo tempo, ser o
pensamento do sujeito, para eles, “a ideologia caracterizando ndo somente o pensamento de
um adversario mas também o do proprio pensador” (p. 22).

Desta forma, argumentam que € impossivel ao conhecimento socioldgico compreender
toda a realidade, assim, é necessario compreender o que 0s sujeitos conhecem como realidade
e que 0 objeto de estudo da sociologia deve ser o conhecimento do senso comum e nao as
ideias dos sujeitos, portanto, a pesquisa sobre a realidade social ndo deve se ater
exclusivamente a sua dimenséo ideoldgica.

Esta afirmacdo evidencia a preocupacao dos autores com a subjetividade dotada de
sentidos pelos sujeitos, tendo em vista que por meio dela ha a atribuigdo de significados e a
formulag¢do dos conhecimentos sobre a realidade social. Para eles “a consciéncia ¢ sempre
intencional; sempre ‘tende para’ ou ¢ dirigida para objetos. Nunca podemos apreender um
suposto substrato de consciéncia enquanto tal, mas somente a consciéncia de tal ou qual
coisa” (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 37).

Outro aspecto relevante da contribuicdo teodrica de Berger e Luckmann (2003) trata-se
da afirmacédo de que a compreensao da realidade pelos individuos ndo se da apenas a partir do
que é vivido imediatamente pelo individuo, mas a partir de experiéncias intersubjetivas, ou
seja, daquelas realidades que sdo conhecidas por meio da intersubjetividade, das situacdes de
interacdo entre os individuos que expressam conhecimentos sobre outras realidades, além das
diretamente vividas por cada um, pelo fato de que “a realidade da vida cotidiana ¢é partilhada
com outros” (p. 46).

Desta forma reforca que o processo de objetivacdo e da construcdo do conhecimento
da realidade como uma construcao coletiva, na qual ha a participacdo do sujeito, ndo sendo
uma elaboracdo de si a partir de si mesmo, mas de si a partir das relagdes estabelecidas com
outras pessoas num determinado contexto e temporalidade.

Como Mead, Goffman e outros tedricos interacionistas, Berger e Luckmann, ressaltam
a importancia das interac6es face a face para a formacdo da subjetividade, pois as interacfes
intersubjetivas possibilitam ao sujeito tanto apreender como ser apreendido pelo outro, ja que
nessas interacdes é possivel confrontar reciprocamente as expectativas e pré-nogdes sobre o

outro.
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Nas interacdes face a face ha o confronto entre o que se pensa sobre o sujeito e o que o
sujeito demonstra sobre si. Da mesma forma, € possivel também se mostrar ao outro, reagindo
e percebendo nele as reaces em relacdo a si.

Goffman (1975) salienta que as imagens de si muitas vezes sdo forjadas no sentido
de expressar uma imagem desejada e inspiradora de representacdes de si, dos tratamentos a si
esperados nessas situacdes a partir das representacOes provocadas e a ressalva de que nem
sempre o resultado corresponde as expectativas.

Contudo, as atitudes dos sujeitos participantes das situacdes interativas face a face
nem sempre s80 espontaneas, ao contrario, tendem sempre a ser ajustadas ao ambiente, ao
contexto, as expectativas, as intengdes, isto €, sdo condutas, por vezes, reguladas, reguladoras
e reflexivas.

Conforme Berger e Luckmann (2003)

As relagdes com os outros na situagdo face a face sdo altamente flexiveis (...) posso
olhar o outro como alguém inerentemente hostil a mim e agir para com ele de
acordo com um padrio de “relacdes hostis” tal como ¢ entendido por mim. Na
situacdo face a face porém o outro pode enfrentar-me com atitudes e atos que
contradizem esse padrdo, chegando talvez a um ponto tal que me veja obrigado a
abandonar o padrédo por ser inaplicavel e considerar o outro amigavelmente (...) Sem
davida, é possivel que interprete mal as intengdes do outro mesmo na situacao face a

face, assim como ¢é possivel que ele “hipocritamente” esconda suas intencdes (p.
48/9).

No entanto, a apreensdao do outro nas interacbes face a face ocorrem a partir de
“esquemas tipificadores” (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 49) que sdo melhor
apreendidos nessas interacOes diretas que interferem significativamente na forma como os
sujeitos se relacionam. Para eles os esquemas tipificadores dos sujeitos sofrem interferéncia
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de ambas as partes, “entram em continua ‘negociac¢ao’” (p. 50), por isso, sdo tdo importantes
para a compreensao da “realidade social da vida cotidiana” (p. 52).

As objetivacbes assim como as subjetivacbes possibilitam, entdo, que o sujeito
formule conhecimentos ndo apenas a respeito dos que vivem proximos a ele, mas ha a
possibilidade de um relacionamento historico considerando que ha sujeitos que participaram
da construgdo do que hoje é a minha realidade, assim como havera sujeitos que viverdo apds a
minha existéncia e que poderdo ter influéncias na sua vida advindas do que fiz, vivi, produzi e
propaguei durante minha existéncia pessoal e coletiva.

A linguagem assume papel central para possibilitar o que foi chamado de
relacionamento historico, tendo em vista, que, por meio dela, ha a objetivacdo e a manutencédo

de significados subjetivos da vida cotidiana. “A compreensdo da linguagem € por isso
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essencial para minha compreensdo da realidade da vida cotidiana” (BERGER e
LUCKMANN, 2003, p. 57).

Santos (2009) salienta que as “identidades e alteridades sdo construcgdes historicas” (p.
147), pensa-las em um contexto de mudanca possibilita o efetivo trabalho sociolégico da
desnaturalizagdo, o trabalho de “descortinar” a realidade, compreendendo a relagdo dialética
entre 0s mecanismos de conservacao dos valores sociais e 0 dinamismo proprio da sociedade,
por meio da acao dos sujeitos no sentido de questionar, de mudar e de reconfigurar os valores
de cada época, sociedade ou grupo social.

Woodward (2007) evidencia a intrinseca relagdo entre as relacfes sociais e a formagéo
das concepgdes simbolicas do sujeito sobre si, sobre os outros e sobre o lugar de cada um/a na
sociedade, ao afirmar que “a marcagao simbolica ¢ o meio pelo qual damos sentido a praticas
e a relacBes sociais, definindo, por exemplo, quem é excluido e quem é incluido. E por meio
da diferenciacdo social que essas classificagdes da diferenga sdo ‘vividas’ nas relagdes
sociais” (p. 14).

A auséncia persistente da pessoa com deficiéncia dos ambientes sociais mais amplos
possibilitou a manutencdo das concepg¢des sociais objetivadas e subjetivadas a seu respeito, ja
que havia certa estabilidade em relacdo ao comportamento, as expectativas e as possibilidades
de insercéo dessas pessoas nas situacdes de interagcdes sociais.

Isso possibilita inferir que a recente mudanca forjada pela mobilizagcdo de mées e pais
de pessoas com deficiéncia, bem como pelas associacGes que as representam repercutem em
uma desestabilizacdo dos conhecimentos sociais sobre as pessoas com deficiéncia.

Sobretudo, por forjar a ressignificacdo social de suas possibilidades individuais e de
seus direitos civis, mas também pelo estabelecimento de situacdes de interacdo social face a
face das quais elas/es também participam, 0 que na perspectiva dessa pesquisa é considerada
como possibilidade de influéncia reciproca mais ampla no processo de subjetivacdo, de
objetivacdo, portanto, de construcdo de conhecimentos sobre a realidade social.

Advém dai a preocupacdo em conhecer as auto-representacdes das pessoas com
deficiéncia intelectual estudantes na escola publica regular em Goiania e a impressdo de que
esse novo contexto social proporciona a construgdo de novos conhecimentos sobre a realidade
social, uma realidade que ¢é constru¢cdo humana.

Conhecimentos coerentes com esse novo contexto social, afetado pela influéncia do
contato social misto, da convivéncia entre as pessoas ditas normais com as pessoas com

deficiéncia intelectual, possibilitando a re/formulacdo dos conhecimentos sociais a partir do
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que se experiencia nas situacOes sociais interativas e ndo apenas pelo que se ouve, pelo que se
repassa por meio da tradicdo e da linguagem sobre 0 que esse sujeito € ou supostamente seria.

Possibilitando que as nomenclaturas sobre os sujeitos, com todo o conjunto de
significacbes que carrega, sejam elas positivas ou negativas, sejam confrontadas com as
concepcdes que se criam a partir das interagdes sociais face a face, de sujeitos que participam
da realidade social e da construcdo de conhecimentos dessa realidade.

Berger e Luckmann (2003) denominam esse processo de dialética continua,
especialmente, porque ha momentos em que “o individuo tem de harmonizar o sentido que da
a sua biografia com o sentido que lhe ¢ atribuido pela sociedade” (p. 114). Além disso, é
preciso considerar que “a turma niao ¢ uma comunidade, ela ¢ um universo de aliangas e de
conflitos” (DUBET, 1994, p. 125) e que para a formagdo das auto-representacdes isso pode
fazer toda a diferenca.

Dubet (1994) afirma que na perspectiva de Berger e Luckmann “o actor interpreta o
mundo e a sua propria historia nas categorias que lhe preexistem, as dos papéis e das
instituicdes definidas como maneiras de organizar a realidade” (p. 81).

Todavia, ha de se ressaltar que ndo ha na realidade social objetivada subjetivamente
uma uniformidade em relacdo as concepc¢des subjetivas dos sujeitos, por maiores que sejam 0s
pontos em que os individuos compartilham os conhecimentos sobre a realidade social, ha
sempre, por menores que sejam, pontos de divergéncia e/ou de ruptura da forma como um
determinado grupo social concebe este ou aquele aspecto da realidade.

O conceito de outro generalizado de Mead ¢é importante para a compreensao do efeito
do processo de socializagdo para a vida do sujeito na sociedade, por meio dele se explica o
aprendizado e a introjecdo pelo individuo dos valores e das concepgcbes da comunidade da
qual faz parte.

Berger e Luckmann (2004) consideram ser “dificil conceber uma ‘sociedade’ sem um
sistema de valores e sem reservas de sentido a ele adaptadas. A maioria das criangas nasce em
comunidades de vida que — mesmo em grau bastante distinto — sdo também comunidades de
sentido” (p. 27).

Os autores, Berger e Luckmann (2003), afirmam que “a socializagdo primaria termina
quando o conceito do outro generalizado (e tudo quanto o acompanha) foi estabelecido na
consciéncia do individuo. Neste momento € um membro efetivo da sociedade e possui
subjetivamente uma personalidade e um mundo” (p. 184), que equivale a dizer que as atitudes
dos sujeitos assim como a sua subjetividade se tornou coerente com as expectativas do seu

grupo social.
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Sem desconsiderar a autonomia reflexiva do sujeito suas atitudes a partir do outro
generalizado se dao e se dardo muito mais pelo seu aprendizado social, do que s6 pela sua
autonomia de interpretacédo, de subjetivacdo e de objetivacdo da realidade social.

Convem reiterar 0 ndo determinismo desta perspectiva, Berger e Luckmann (2003)
admitem que “ndo sendo a socializacdo jamais completa e estando os conteudos que
interioriza continuamente ameagados em sua realidade subjetiva” (p. 195/6), ha sempre a
possibilidade para questionamentos, de reelaboracbes dos conhecimentos sociais,
possibilidade que eles também reconhecem, pois afirmam que “estar em sociedade ja acarreta
um continuo processo de modificagdo da realidade subjetiva” (p. 207).

Mead (apud Ferreira, 1999) explica que hé influéncia do outro generalizado para as

atitudes dos individuos. Para Mead

E na forma do outro generalizado que os processos sociais influenciam na conduta
dos individuos envolvidos neles e que os levam a cabo, i. é, que a comunidade
exerce controle sobre a conduta de seus membros individuais; pois dessa maneira o
processo ou comunidade social entra como um fator determinante no pensamento
do individuo. No pensamento abstrato o individuo adota a atitude do outro
generalizado (p. 83).

H& um aspecto destacado, também por Berger e Luckmann (2003), a respeito das
interpretacdes, subjetivacOes e construces de conhecimento divergentes sobre uma mesma
realidade social, a partir da perspectiva dos diversos grupos que a compde, para eles “uma
sociedade na qual os mundos discrepantes sdo geralmente acessiveis em uma base de mercado
acarreta particulares constelacdes da realidade e da identidade subjetivas™ (p. 227).

Nesse aspecto, ao apresentarem a possibilidade de existirem constelacGes particulares
da realidade aproximam-se de algumas afirmacdes tedricas de Habermas e de Santos (2004),
que afirmam que a realidade € heterogénea e percebida pelos sujeitos também de forma
heterogénea, contudo, nunca desvinculada da realidade social, visto que “as comunidades de
vida pressupem um minimo de comunhdo de sentido” (BERGER e LUCKMANN, 2004, p.
28).

Aproximam-se de Goffman (1975) acerca da relacdo entre as subjetivacGes sobre a
realidade social e sobre os sujeitos que integram uma dada realidade, para a formacdo da
identidade social do sujeito, a qual o grupo pode se identificar, pode rejeitar ou criar
mecanismos coletivos de enfrentamento, sobretudo, quando as subjetivacbes coletivas a seu
respeito sdo preconceituosas e pejorativas, configurando sempre uma relacéo dialética entre a
realidade e as subjetivacdes dela decorrentes.

Desvelando que o processo de subjetivacdo sobre a realidade e a formacdo das
identidades sociais, a despeito de qualquer aparéncia de estabilidade que possa ter, €
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permeado por disputas. Especialmente por considerar “a sociedade como parte de um mundo
humano, feito pelos homens, habitados por homens e, por sua vez, fazendo os homens, em um
continuo processo historico” (BERGER e LUCKMANN, 2003, p. 247), apesar de “as
comunidades de vida precisarem de um minimo de identidade na interpretacdo da realidade’®
(BERGER e LUCKMANN, 2004, p. 77).

A explicacdo que apresentam para tal processo € de que

A identidade é evidentemente um elemento-chave da realidade subjetiva, e tal como
toda realidade subjetiva, acha-se em relagéo dialética com a sociedade. A identidade
¢ formada por processos sociais. Uma vez cristalizada, ¢ mantida, modificada ou
mesmo remodelada pelas relagBes sociais. Os processos sociais implicados na
formacdo e conservacdo da identidade sdo determinados pela estrutura social.
Inversamente, as identidades produzidas pela interacdo do organismo, da
consciéncia individual e da estrutura social reagem sobre a estrutura social dada,
mantendo-a, modificando-a ou mesmo remodelando-a. As sociedades tém histérias
(...), porém, sdo feitas por homens com identidades especificas (BERGER e
LUCKMANN, 2003, p. 228).

Berger e Luckmann (2004) apresentam as mudancas de concepcbes dos e sobre 0s
sujeitos como decorrentes do “pluralismo moderno leva a um enorme relativismo dos
sistemas de valores e da interpretacdo. Em outras palavras: os antigos sistemas de valores e de
interpretacdo sdao ‘descanonizados’ (p. 50) em que “a modernizagéo significa transformacéo
radical de todas as condigOes externas da existéncia humana (...) significa a troca de uma
existéncia determinada pelo destino por uma longa série de possibilidades de decisdo” (p. 58).

A modernidade, com toda a pluralidade que lhe caracteriza, tem produzido
dialeticamente as condi¢des necessarias para a formacgdo das concepcles subjetivas sobre a
realidade social como para “o surgimento de crises subjetivas e intersubjetivas de sentido”

(BERGER e LUCKMANN, 2004, p. 81).

& Grifo meu.
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CAPITULO 2 - DEFICIENCIA INTELECTUAL: DA SEGREGACAO SOCIAL A
ESCOLARIZACAO EM ESCOLAS REGULARES

Nao ha um caminho Gnico, uma receita pronta que defina o
que é ser inclusiva/o, ha possibilidades que devem ser
assumidas, experimentadas, desde que seriamente apoiadas
no espirito critico e autoavaliativo da/o docente. Ha e
havera dificuldades, mas, é urgente e necessario enfrenta-
las.

Faria (2014, p. 19)

Este capitulo versara sobre os conceitos, as teorias, as mobilizaces e as
regulamentacgdes sobre a educacao escolar.

Abordard probleméticas e possibilidades para pensar a formacdo das auto-
representacdes de estudantes com deficiéncia intelectual a partir das mudancas sociais
forjadas, recentemente, na composicdo das classes escolares e associadas ao trabalho
socializador dessas instituigdes.

Na primeira parte, apresentar-se-a a argumentacao tedrica com Bourdieu, Goffman,
Silva, Foucault, dentre outros, sobre as implicagbes do trabalho das instituicbes escolares
como reprodutor do sistema social, bem como, para as possibilidades de desvelar e contestar
seus mecanismos sociais de reproducéo, estigmatizacao e excluséo.

Na segunda parte, serd apresentado o contexto social em que as mobilizagdes em torno
dos direitos das pessoas com deficiéncia emergiram, enfocando caracteristicas inerentes ao
processo e seus desdobramentos politicos e legais no mundo e no Brasil.

As fontes desta secdo contém declaragdes internacionais, documentos oficiais
brasileiros, Alonso, Dubet e Habermas.

Na terceira parte, haverd o delineamento dos conceitos de deficiéncia intelectual e de
educacdo inclusiva, situando-os em relacdo as problematicas que eles sugerem, sobretudo, em
relacdo a complexidade e a relacdo imbricada entre esses conceitos, subsidiado por
documentos oficiais brasileiros, por declaragdes de organizacbes internacionais e
pensadores/as que abordam direta ou indiretamente a questdo como Foucault, Goffman e

Mantoan, dentre outros.
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2.1 O ESPACO ESCOLAR E A NATURALIZACAO OU A DESNATURALIZACAO DAS
DIFERENCAS

O sistema escolar funciona como instancia de selecéo, de integracdo ou de segregacéo
social, reforcando, em nivel macro a divisdo da sociedade em classes sociais. No aspecto
micro social, interfere na consolidacdo das praticas sociais de inclusdo ou de exclusdo, na
formacdo dos preconceitos e da segregacdo das/os que ndo atendem as exigéncias
institucionais do sistema escolar.

Até um passado bem recente, sua estruturacdo rigida e competitiva fazia com que
aquelas/es que ndo se adaptavam as suas estruturas e condi¢Bes fossem expulsos dela, pela via
do abandono ou pela via do encaminhamento automatico as escolas especiais.

A configuracdo escolar atual se caracteriza por uma maior heterogeneidade em sua
composicdo, uma vez que a legislacdo educacional brasileira tem forjado mudangas em sua
composic¢do, sobretudo, no aspecto substitutivo da educacdo especial em relacdo a educacéao
regular.

Problematizar o espaco escolar e as possibilidades que a atual configuracdo abre para
0 processo de naturalizacdo ou desnaturalizacdo das diferencas é o que se propGe para esta
secao.

A instituicdo escolar, segundo Bourdieu (1997), é um importante recurso institucional
do Estado no sentido de possibilitar a formacdo e a consolidacdo das diferenciagcdes entre 0s
sujeitos®, nela ha a possibilidade de reproduzir as desigualdades sociais por meio de suas
praticas de classificacdo e diferenciacdo entre os que detém e 0s que nao detém o capital
cultural, mas a sua forca principal é sentida no “dominio da produgao simbodlica” (p. 95).

Nesse sentido, nas instituicdes escolares ocorre um trabalho de inculcacdo, de
potencial reproducdo da estrutura social e das desigualdades que lhe sdo inerentes
(BOURDIEU e PASSERON, 2011a).

A atuacdo das instituicdes escolares inclui o processo de formacdo de valores,
portanto, da subjetividade conforme expressa o excerto

(...) a AP (acdo pedag()gicalo) implica o trabalho pedagdgico (TP) como trabalho de
inculcacdo que deve durar o bastante para produzir uma formacéo duravel; isto é,
um habitus como produto da interiorizagéo dos principios de um arbitrario cultural
capaz de perpetuar-se apds a cessagdo da AP e por isso de perpetuar nas praticas
os principios do arbitrario interiorizado (BOURDIEU e PASSERON, 2011a, p. 53).

® O termo adotado por Bourdieu em suas obras é o de agente, aquele que age.
19 Grifo meu.
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Afirmando que a repeticdo das praticas e dos valores aprendidos é a base da
reproducdo de uma determinada estrutura social, sustenta o posicionamento da néo
neutralidade dos agentes e das instituicdes sociais, cuja atuacdo se da em contextos e em
relacBes socialmente engendrados, o qual refor¢ca o processo de formagdo de “disposicOes
durveis e transponiveis” (BOURDIEU e PASSERON, 201 1a, p. 58).

Em sua analise sobre o sistema educacional, Bourdieu e Passeron (2011a), reiteram a
influéncia do habitus para a formacdo de preconceitos e de estigmas sobre as pessoas com

deficiéncia, eles alegam que

(...) Pelo fato de que o trabalho pedagdgico (seja ele exercido pela Escola, por uma
Igreja ou um Partido) tem por efeito produzir individuos modificados de forma
durdvel, sistematica por uma acdo prolongada de transformacéao que tende a dota-los
de uma mesma formacdo durdvel e transferivel (habitus), isto é, de esquemas
comuns de pensamento, de percepcdo, de apreciagdo e de acéo, pelo fato de que a
produgdo em série de individuos identicamente programados exige e suscita
historicamente a producéo de agentes de programacéo eles mesmos identicamente
programados e de instrumentos padronizados de conservacdo e de transmissao (p.
231).

O que ocorre “(...) porque o habitus, como toda arte de inventar, € 0 que permite
produzir praticas em numero infinito, e relativamente imprevisiveis (como as situacoes
correspondentes), mas limitadas, todavia, em sua diversidade” (BOURDIEU, 2011b, p. 92).

A segregacdo de pessoas com deficiéncia intelectual em determinados espacos sociais,
reforca o processo de formacdo das estruturas estruturadas estruturantes, ou seja, corroboram
com o processo de cristalizacdo da concepcdo de “normalizagdo” da desigualdade e do
preconceito, tendo em vista que, “as disposi¢des duravelmente inculcadas pelas condigdes
objetivas e por uma acdo pedagogica tendencialmente ajustada a essas condices tendem a
engendrar praticas objetivamente compativeis com essas condicdes e expectativas de antemao
adaptadas as suas exigéncias objetivas” (2011b, p. 103).

De tal maneira, a atividade pedagdgica possibilita que no processo de subjetivacdo da
realidade, os sujeitos naturalizem determinados valores sociais como se fossem algo natural,
que é como é porgue deve ser assim, em detrimento da compreensédo da realidade como uma
construcdo histdrico-social, com interesses de dominacéao politica divergentes entre as classes
€ 0s grupos sociais, “as estratégias que pretendem produzir praticas em regras sao um
exemplo particular de todas as estratégias de oficializacdo, que tém como objetivo transmudar
interesses ‘egoistas’, privados, particulares (...) em interesses desinteressados, coletivos,
publicamente confessaveis, legitimos” (BOURDIEU, 2011b, p. 183).

Concluem afirmando que “a Escola consegue hoje em dia, com a ideologia dos ‘dons’

naturais e dos ‘gostos’ inatos, legitimar a reprodu¢do circular das hierarquias sociais e das
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hierarquias escolares” (BOURDIEU E PASSERON, 2011a, p. 248), corroborando com a
hipotese de que ao proceder de tal forma, a escola cria a nocdo de incapacidade de
aprendizagem da pessoa com deficiéncia intelectual e com a exclusdo, a estigmatizacédo e a
exacerbacdo das diferencas das pessoas com deficiéncia intelectual, para as quais na estrutura
hierarquica de valorizacdo social s&o atribuidas as piores posicdes.

Vygotski (2012) colabora com esse debate por argumentar que “(...) A consequéncia
direta do defeito é o declinio social da crianca; o defeito se realiza como desvio social*'” (p.
18), elucidando que a deficiéncia ndo é, apenas, um problema organico ou de
desenvolvimento, é um problema social.

Por meio da sua estruturacdo e das classificacbes que faz sobre as/os discentes, a
escola potencializa as possibilidades para o processo de subjetivacdo das diferencas entre
pessoas “normais” e pessoas com deficiéncia, como incapacitante e excludente, para além dos
reais limites provocados pela prépria deficiéncia.

Todavia, o trabalho pedagdgico ndo é fatalmente reprodutor da estrutura social, uma
alternativa possivel e que pode confrontar esses condicionantes assenta-se em uma boa
formacdo docente, com conhecimentos filoséficos que possibilitem a/ao docente uma atuagéo
profissional critica, portanto, ndo reprodutivista (BOURDIEU e PASSERON, 2011a).

Uma boa formacao profissional possibilita 0 questionamento e o re/pensar sobre a
estrutura educacional, desmascarando 0S mecanismos potenciais de sua reproducéo,
sobretudo, por meio das categorizacdes, das classificacdes e da consolidacdo de reais
oportunidades de aprendizagem para todas/os.

Afirmam que “em todos os casos, a principal for¢a da imposi¢do do reconhecimento
da cultura dominante como cultura legitima e do reconhecimento correlativo da ilegitimidade
do arbitrario cultural dos grupos ou classes dominados reside na exclusao” (BOURDIEU e
PASSERON, 2011a, p. 63/4). Apesar de ndo estarem se referindo a exclusdo imposta as
pessoas com deficiéncia a semelhanca ndo é mera coincidéncia.

A importéncia de implementar nas instituicdes escolares uma pedagogia que questione
as diferencas é fundamental, sobretudo, no sentido de fazer com que toda e qualquer
desigualdade seja “questionada e contestada” (SILVA, 2007, p. 95), porque “a identidade e a
diferenca tém a ver com a atribuicdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta em

torno dessa atribuicao” (p. 96).

" Tradugdo livre.
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Uma pedagogia que considere as diferencas como producéo politica e que questione 0s
mecanismos sociais de sua producdo, que va além do mero reconhecimento e da tolerancia a
sua existéncia, questionando-a.

Em outras palavras, “(...) Um curriculo e uma pedagogia da diferenca deveriam ser
capazes de abrir o campo da identidade para as estratégias que tendem a colocar seu
congelamento e sua estabilidade em xeque” (SILVA, 2007, p. 100), defendendo que como na
aritmética “o multiplo ¢ sempre um processo, uma operagdo, uma acao” (p. 100).

As diferencas sdo fruto de um processo social de diferenciacéo, tendo em vista que, as
identidades ¢ as diferencas “t€ém que ser ativamente produzidas. Elas ndo séo criaturas do
mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo cultural e social” (p. 76).

A esse respeito Silva (2007) salienta que “a forca homogeneizadora da identidade
normal é diretamente proporcional a sua invisibilidade” (p. 83) e que “na medida em que é
uma operacdo de diferenciacdo, de producdo de diferenca, o anormal é inteiramente
constitutivo do normal” (p. 84) e “é¢ por meio da representagdo que, por assim dizer, a
identidade e a diferenca passam a existir” (p. 91).

A marcacdo da diferenca implica'®, sempre, as operacdes de incluir e de excluir
(SILVA, 2007, p. 82), ao que ele acrescenta

Dividir o mundo social entre “nds” e “eles” significa classificar. O processo de
classificacdo € central na vida social (...) Dividir e classificar significa, neste caso,
também hierarquizar. Deter o privilégio de classificar significa também deter o
privilégio de atribuir diferentes valores aos grupos assim classificados (p. 82).

Em relacdo as pessoas com deficiéncia, Marques (2009) afirma que “a instituigdo da
norma constitui, assim, um eficiente mecanismo de manutencdo da ideologia dominante.
Absolutizando atitudes e pensamentos, o controle passa a ser uma questao de estar ‘dentro’ ou
‘fora’ dos padroes estabelecidos como normais” (p. 52).

No sentido da estigmatizacdo das pessoas com deficiéncia intelectual Bourdieu
(2011b) colabora também por alertar que “os individuos ou os grupos sdo objetivamente
definidos ndo somente pelo 0 que sdo, mas também pelo que supostamente sdo, por um ser
percebido” (p. 226), reiterando assim a relagédo reciproca entre a formagéo da subjetividade,
as concepgodes simbolicas e a objetividade de tal ou qual coisa ou concepgao, de forma que “o
proprio da l6gica do simbdlico € transformar em diferencgas absolutas, do tudo ou nada, as

diferencas infinitesimais” (p. 230/1).

2 Grifo meu.
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A esse respeito Woodward (2007) afirma que “os sistemas simbodlicos fornecem novas
formas de se dar sentido & experiéncia das divisGes e desigualdades sociais e aos meios pelos
quais alguns grupos sdo excluidos e estigmatizados” (p. 19).

O estigma, segundo Goffman (1975), pode ser considerado como um atributo negativo
atribuido a outrem. Essa atribuicdo refere-se mais as relacGes interpessoais do que
propriamente as caracteristicas pessoais da pessoa estigmatizada.

Goffman reitera que o estigma ¢ fruto de relacdes e concepgdes sociais nas quais “um
atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de outrem, portanto ele néo e,
em si mesmo, nem honroso nem desonroso” (1975, p. 13).

No intento de ampliar essa argumentacdo Goffman (1975) afirma que

(...) 0 estigma envolve ndo tanto um conjunto de individuos concretos que podem ser
divididos em duas pilhas, a de estigmatizados e a de normais, quanto um processo
social de dois papéis no qual cada individuo participa de ambos, pelo menos em
algumas conexdes e em algumas fases da vida. O normal e o estigmatizado ndo séo
pessoas, e sim perspectivas que sdo geradas em situagdes sociais durante os contatos
mistos, em virtude de normas ndo cumpridas que provavelmente atuam sobre o
encontro (...) Entretanto, os seus atributos estigmatizadores especificos ndo

determinam a natureza dos dois papéis, 0 normal e o estigmatizado, mas
simplesmente a frequéncia com que ele desempenha cada um deles. (p. 148/9).

Nesse sentido, permite supor que na préatica dialégica ndo ha neutralidade, uma vez
que pelo didlogo evidenciam-se valores e concepgdes (formuladas, atribuidas e recebidas),
alertando, dessa forma, para o carater simbolico das praticas dialégicas. As condutas ou as
performances dos atores sociais evidenciam uma imagem de si e do outro.

Em sua perspectiva, a convivéncia entre pessoas que sdo com as que ndo Sao
estigmatizadas pode acarretar reagdes nos sujeitos estigmatizados, dentre elas, 0 menosprezo
as pessoas que diferem dele; o isolamento social; as tentativas de autossuperacao; a utilizacédo
da sua diferenca para justificar fracassos pessoais; a percepcao de que sua caracteristica e o
seu sofrimento sdo positivos para um melhor conhecimento de si e das/os outras/os; a possivel
aproximacao a outras pessoas com agressividade; a formacdo de grupos de “iguais”; o
estabelecimento de iniciativas de representacdo publica; o encobrimento, dentre outras
(GOFFMAN, 1975).

Goffman (1990) salienta ainda que

Em toda sociedade, existem maneiras prediletas pelas quais dois individuos podem
aproximar-se e ter interacdo (...) Cada um desses esquemas de contato pode ser, ao
mesmo tempo, uma fonte de identidade, um guia para conduta ideal, bem como uma
base para solidariedade e separagéo (p. 263).

Os contatos sociais mistos podem acarretar a percepcao das diferencas, denominadas

por ele como “defeitos” e dos quais advém a estigmatizag¢do, consequentemente, pode ocorrer
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atitudes de invasdo de privacidade com questionamentos, no minimo, constrangedores. Ao
que ele alerta “uma vez que tanto o estigmatizado quanto nos, os normais, nos introduzimos
nas situacdes sociais mistas, ¢ compreensivel que nem todas as coisas caminhem suavemente”
(GOFFMAN, 1975, p. 27).

Essa afirmacao coincide com os pressupostos norteadores desta pesquisa, uma vez que
h& no dmbito deste trabalho a recusa de pensar que as relagbes estabelecidas no ambiente
escolar, entre pessoas com e sem deficiéncia, sejam ausentes de conflitos, negando, portanto,
a visdo do senso comum de que as pessoas com deficiéncia, especialmente, as com deficiéncia
intelectual, sejam sempre doceis e infantilizadas.

Silva (2007) fomenta esse debate defendendo que “(...) Mesmo quando explicitamente
ignorado e reprimido, a volta do outro, do diferente, é inevitavel, explodindo em conflitos,
confrontos, hostilidades e at¢ mesmo violéncia” (p. 97).

Na concepcéo atribuida pelo senso comum as pessoas com deficiéncia, hd ndo s6 um
equivoco advindo da auséncia de convivéncia social como um profundo preconceito, pois ao
caracterizar-lhes como pessoas ddoceis e infantilizadas acaba por negar-lhes o reconhecimento
a sua condicdo de sujeito, portanto, como alguém que tem temperamento, personalidade,
julgamento e opinido, como se as pessoas com deficiéncia sé fossem permitidas a obediéncia
e a passividade em toda e qualquer circunstancia.

Nesta pesquisa, supbe-se que a convivéncia em situacdes cotidianas implica, também,
em atitudes de discordancia, de alteracdo e de possiveis desentendimentos advindos da
necessidade do sujeito de evidenciar seu posicionamento, de se autoafirmar e de reivindicar
aquilo que ela/e considere como lhe sendo de direito. A passividade constante indiferente ao
que acontece ao seu redor é uma perspectiva tdo preconceituosa quanto irreal.

Os sujeitos desta pesquisa sdo pessoas reais, estudantes, adolescentes que tém
personalidade, temperamento, visdo de mundo, desejos e ndo os seres do imaginario popular
ddceis, incapazes, infantilizados e assexuados.

Para Goffman (1975), “a relagdo do estigmatizado com a comunidade informal e as
organizagoes formais a que ele pertence em funcdo de seu estigma ¢, entdo, crucial” (p. 47),
reafirmando a importancia que ele atribui as intera¢fes sociais no sentido de possibilitar ao
sujeito a consolidacdo de atitudes e de concepcdes em relagcdo a si proprio, a partir da
convivéncia social mais ampla a qual influencia e &, a0 mesmo tempo, por ela influenciado.

No que se refere especificamente a estigmatizacdo de pessoas com deficiéncia

intelectual, é preciso considerar que a deficiéncia so se torna visivel a partir de uma situagdo
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interacional, uma vez que ela tanto ndo é perceptivel fisicamente, como ndo poderia, na
situacéo escolar, ser completamente ocultada.

Na perspectiva deste trabalho, essa assertiva referenda a hipotese de que a organizacéo
institucional substitutiva, entre os sistemas de ensino regular e especial, bem como sua
transicdo para uma organizagdo complementar, em que a escola regular abriga pessoas com e
sem deficiéncia, propicia a construgdo de discursos peculiares a cada uma dessas realidades,
ampliando as possibilidades, ja explicitadas por outros autores, tanto para a manutencao
quanto para a subversao da “ordem”.

A construcdo histérica das desigualdades e da interdicdo do discurso de grupos
desviantes € feita com a participacdo das instituicdes sociais, inclusive, as escolares. Segundo
Foucault (1996), isso ocorre por meio das praticas institucionais ritualizadas, que acabam por
naturalizar certas formas de conduta e de pensamento influenciado pela forma como “o saber
é aplicado em uma sociedade, como é valorizado, distribuido, repartido e de certo modo
atribuido” (p. 17).

Para Foucault (1996) “todo sistema de educagao ¢ uma maneira politica de manter ou
de modificar a apropriacdo dos discursos, com 0s saberes e 0s poderes que eles trazem
consigo” (p. 44).

Neste sentido, Foucault (2002) apresenta como fundamental “oferecer uma critica do
sistema que explique o processo pelo qual a sociedade atual impele para a margem uma parte
da populacao” (p. 296).

Nas instituicdes escolares em que ha a segregacdo e o isolamento das/os que ali
estudam, tendo como parametro a “normalidade” ou a “anormalidade”, contribuem,
especialmente no caso das escolas especiais, para um despojamento do sujeito de sua
autonomia, de sua liberdade de uma convivéncia social ampla e ao estabelecimento de
vinculos sociais menos impositivos, restritivos e limitados.

A aprendizagem e a interacdo proporcionada em ambientes mistos pode proporcionar
a formacdo do outro generalizado, pela interagdo com o outro que me influencia e ao qual
influencio e que afeta, substancialmente, a formacédo das subjetividades, ou seja, a formacéo
do sujeito social (MEAD, 1934).

Lembrando que os conceitos de normal e anormal s&o construgdes historico-sociais e
semelhantes a todos os elementos que compde a dindmica social ndo sdo estaticos, segundo
Goffman (1975) “a sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas € o total de
atributos considerados como comuns e naturais para 0s membros de cada uma dessas

categorias” (p. 11)
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O “normal”, segundo Goffman (1975), sdo as pessoas que “ndo se afastam
negativamente das expectativas particulares em questao” (p. 14).

Para Goffman (1975) “a diferenca, em si, deriva da sociedade, porque, em geral, antes
que uma diferenca seja importante ela deve ser coletivamente conceptualizada pela sociedade
como um todo” (p. 134). De tal maneira que as desigualdades atribuidas a alguma deficiéncia
s80 antes construgdes sociais e s6 em ultimo plano se associam as caracteristicas pessoais da
pessoa e da deficiéncia.

Assim sendo, pode-se afirmar que o preconceito, a discriminacdo e 0 processo de
silenciamento das pessoas com deficiéncia, sobretudo, das pessoas com deficiéncia
intelectual, € uma construcéo politica e social, 0 que faz com que a deficiéncia intelectual e a
sua relacdo com o processo de inclusdo escolar ndo seja um objeto de estudo s6 da Psicologia

ou da Pedagogia, mas sim, legitimamente, um objeto de estudo socioldgico.

2.2 DA MOBILIZACAO SOCIAL A NORMATIZAGCAO JURIDICA

As mobilizagOes e os debates que impulsionaram a abertura dos espagos escolares para
as pessoas com deficiéncia, se iniciaram na Europa, no final da primeira metade do século
vinte, se expandindo, posteriormente, para outros paises como o Canadd, os Estados Unidos e
o0 Brasil (MAZZOTTA, 2005).

Eles foram liderados por mées e pais de pessoas com deficiéncia “que fundaram
associagOes representativas dos interesses de suas/eus filhas/os” (FARIA, 2014, p. 10), por
meio das quais clamavam por atendimento educacional, investimento em pesquisas,
atendimento terapéutico e treinamento profissional. O acesso a escolarizagcdo formal era um
dos seus anseios e ndo a sua Unica reivindicagao.

A atuacdo das associacOes, além de politica, assumiu carater assistencialista, a medida
que elas proprias angariavam fundos e mantinham atendimento escolar e terapéutico as
pessoas com deficiéncia em centros especializados de atendimento. Esse trabalho deu origem
a algumas associaces no mundo e no Brasil como a Associacéo Pestalozzi e as APAEs™®,

No aspecto politico, pode-se afirmar que o século vinte viveu periodos de grande
efervescéncia. Parte deles decorre de fatos marcantes como as Grandes Guerras, 0 nazismo, 0

fascismo, as ditaduras militares, os ataques com armas nucleares, dentre varios outros.

B Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais.



53

Dado ao carater violento, autoritario e excludente que possuiam, esses fatos
desencadearam “um amplo movimento em defesa dos direitos humanos que culminou com a
elaboragdo, em 1948, da Declaragao Universal dos Direitos Humanos” (FARIA, 2008, p. 14).

Esse contexto acendeu o debate em nivel mundial a respeito dos direitos humanos,
enfocando-os de modo universalista, ou seja, um direito igual para todas e todos. Eles se
desencadearam em acgOes politicas que visavam valorizar a dignidade e a integridade da
pessoa humana.

Analisando a dinamica histérica, social e politica dos movimentos sociais no século
vinte, observa-se que da primeira para a segunda metade do século esses movimentos
mudaram da caracteristica totalizante para a do carater grupal referindo-se a alguma dimenséo
da identidade individual.

Essas mobilizacdes denominadas como novos movimentos sociais se diferenciavam,
especialmente, por ndo ter “uma base social demarcada” (ALONSO, 2009, p. 60), sendo
suas/seus participantes caracterizados por compartilhar um determinado modo de vida,
compartilhando dilemas e anseios de vida comuns.

[3

Alonso (2009) afirma que esses “‘novos sujeitos’ ndo seriam, entdo, classes, mas
grupos marginais em relacdo aos padrdes de normalidade sociocultural. Isto €, poderiam vir
de todas as minorias excluidas” (p. 60), tendo como um de seus diferenciais o fato de “ndo se
organizariam em combate ao Estado, nem com a finalidade de conquista-lo (...) seriam
agentes de pressdo social, voltados para persuadir a sociedade civil” (p. 60/1).

Nesse periodo “as mobilizagdes coletivas ganharam escala global, carater violento e se
concentraram em bandeiras identitarias” (ALONSO, 2009, p. 49) “empunhando bandeiras em
principio também novas” (p. 51) cujas reivindicagdes ndo mais centravam nas condigdes de
vida “ou para a redistribui¢ao de recursos, mas para a qualidade de vida, e para afirmacdo da
diversidade de estilos de vivé-1a” (p. 51).

Segundo Alonso (2009), autores como Touraine, Habermas e Melucci concordam com
a especificidade dos chamados novos movimentos sociais, em relagdo aos que precederam a
sua emergéncia nos anos de 1960, evidenciando um ativismo com temas que ultrapassam as
fronteiras nacionais e por “uma opinido publica transnacional” (p. 74), cuja atuag@o se
associava mais ao locus de sua ocorréncia do que a inovagdo impulsionada por um
determinado ator social.

Conforme Woodward (2007) os “‘novos movimentos sociais’ emergiram no Ocidente
nos anos 60, especialmente, ap6s 1968, com a rebelido estudantil, o ativismo pacifista e

antibélico e as lutas pelos direitos civis” (p. 33). Citando Weeks afirma que “os ‘novos
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movimentos sociais’ historicizaram a experiéncia, enfatizando as diferengas entre grupos
marginalizados como uma alternativa a ‘universalidade’ da opressao” (p. 37).

Dubet (1994), por sua vez, afirma que “os movimentos sociais ndo sao nem irracionais
nem espontaneos” (p. 128). Alonso (2009) concorda com Dubet e afirma que eles ndo se
tratavam de “reagdes irracionais de individuos isolados, mas movimentacdo concatenada,
solidaria e ordeira de milhares de pessoas” (p. 51).

Habermas (apud Alonso, 2009) afirma que nos novos movimentos sociais hd o

empenho coletivo em lutas simbolicas e que eles seriam

(...) formas de resisténcia a colonizacdo do mundo da vida, reacGes a padronizacédo e
a racionalizacdo das interacdes sociais e em favor da manutencdo ou expansdo de
estruturas comunicativas, demandando qualidade de vida, equidade, realizacdo
pessoal, participacéo, direitos humanos (p. 62).

A mobilizacdo coletiva em prol dos direitos das pessoas com deficiéncia integra o
contexto de efervescéncia politica do século vinte, mas o faz de modo peculiar. Por um lado,
ele se diferencia das questdes mobilizadoras da primeira metade do século, que giravam em
torno de direitos coletivos e humanitarios, por se caracterizar pela defesa dos direitos de
inclusdo social de um grupo social especifico. Por outro lado, ele se caracteriza por sua
vanguarda em relacdo aos movimentos sociais identitarios que marcaram a segunda metade
do século.

Embora, seja possivel associar os movimentos reivindicatorios de mées e pais de
pessoas com deficiéncia, bem como a atuacdo das organizacbes que lhes representam, ao
campo das disputas politicas de cunho cultural da segunda metade do século, é fato que a sua
atuacdo antecedeu em, aproximadamente, duas décadas os chamados novos movimentos
sociais.

Como desdobramento da mobilizacdo politica de revalorizacdo dos direitos humanos,
houve a realizacdo de convencOes internacionais e a elaboracdo de documentos norteadores
das concepcbes e das acOes politicas a serem desenvolvidas nos varios paises que as
adotassem como norteadoras de suas praticas politicas.

Em relacdo aos direitos humanos em geral, além da elaboracdo da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos, houve, em 1992, a realizacdo do Pacto Internacional sobre
Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (WHO, 2005).

O contexto social, do qual os debates sobre os direitos das pessoas com deficiéncia e
do processo de inclusdo escolar emergiram, evidencia que ndo se trata de um processo ou de

discussdes de cunho nacional.
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A deficiéncia de modo geral e a deficiéncia intelectual, de modo particular, integram o
rol dos assuntos debatidos e acordados internacionalmente. Dentre os acordos e documentos
internacionais ha a Declaracdo de Caracas de 1990; as Regras Padrdo para a Igualdade de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias de 1993; a Declaracdo de Salamanca Sobre
Principios, Politicas e Préticas na Area das Necessidades Educativas Especiais, realizada na
Espanha em 1994; a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia realizada na Guatemala em 2001 e a
Declaracdo Internacional de Montreal sobre Inclusdo realizada no Canada em 2004 (WHO,
2005).

O notoério esforco em regulamentar na legislacdo os principios em relacéo aos direitos
humanos, fossem eles amplos ou referentes aos interesses de grupos particulares, corrobora
com a afirmacdo de Habermas (2010) de que no mundo moderno o direito e a legislacao
integram a arena das disputas politicas, bem como da tentativa dos sujeitos de materializarem
na legislacdo os direitos que subjetivamente concebem a si ou a outros grupos sociais, sendo a
objetivacdo dos direitos subjetivos uma maneira expressiva de exercicio de poder.

Habermas (2010) ressalta que “a linguagem do direito pode funcionar como um
transformador na circulagcdo da comunicacdo entre sistema e mundo da vida, o que ndo é o
caso da comunicag¢ao moral, limitada a esfera do mundo da vida” (p. 112) e que “a legislagdo
constitui-se como um poder no Estado” (p. 172).

Essas demandas politicas se expressaram no campo discursivo-semantico e estdo
relacionadas as mudancas advindas de uma nova concep¢do de sujeito afloradas na pos-
modernidade.

A esse respeito, Dubet apresenta importante contribui¢do. Para ele, a modernidade
pode ser considerada como tendo uma dupla face. A primeira delas, descrita por Tocqueville,
apresenta a modernidade como um contexto no qual houve o triunfo da igualdade como
principio para além das desigualdades sociais. N&o se tratava de uma igualdade real, mas da
recusa de aceitar as desigualdades oriundas no berco e na tradicdo como aceitaveis (DUBET,
2001).

Essa face evidencia a emergéncia de uma nova concepcdo de sujeito e de direitos, uma
concepcao pluralista de direitos e de igualdade para todas/os, em contraposi¢do a qualquer
principio de aceitagdo das desigualdades entre os individuos.

Na modernidade “ha wuma tendéncia de os individuos se considerarem
fundamentalmente iguais, podendo legitimamente reivindicar a igualdade de oportunidades e

de direitos, reivindicagdes estas capazes de reduzir as desigualdades reais” (DUBET, 2001, p.
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6) e essa concep¢do estd expressa em termos normativos e politicos que, em tese, considera
todas/os como portadoras/es dos mesmos direitos legais e em iguais condi¢bes para o
exercicio da cidadania.

Na outra face da modernidade, apresentada por Marx, as desigualdades tanto sdo fruto
como inerentes a0 modo de producdo capitalista, tendo em vista que a estrutura das
sociedades capitalistas modernas se da& a partir da oposi¢cdo entre os donos dos meios de
producdo — a classe burguesa — e 0s que detém apenas a sua forca de trabalho — as/os
proletarias/os, esse sistema torna os interesses e as condicfes de vida entre 0s membros dessas
classes antagbnicos (DUBET, 2001).

Esta segunda face ndo se restringe as anélises marxistas, ao contrario, essa perspectiva
tem sido amplamente adotada pelas andlises socioldgicas que primam por desenvolver
analises criticas, sejam elas na perspectiva da acdo coletiva, do trabalho, da educacéo, dentre
varias outras vertentes (DUBET, 2001).

No sentido de atenuar os conflitos provenientes do questionamento das desigualdades
sociais, 0 Estado exerce papel fundamental, inclusive, por fazer determinadas concessdes que
atendam a algumas reivindicacdes e aspiracfes dos grupos sociais organizados e que, dessa
forma, amenizem as tensdes sociais delas decorrentes.

Como exemplo, existem as concessfes as reivindicacBes de maes e pais de pessoas
com deficiéncia que, embora, limitadas em relagdo ao conjunto de suas solicitagdes, inclui na
legislacdo a regulamentacdo de direitos por elas reclamados.

Nesse contexto o Estado figura como mediador de tais conflitos em que “o principio
do direito parece realizar uma mediacdo entre o principio da moral e o da democracia”
(HABERMAS, 2010, p. 127).

Ao contemplar tais direitos na legislacdo o Estado promove a impressdo de resolucao
do problema, mesmo que, na pratica, nem sempre haja mudanca efetiva.

Dubet (2001) elucida que “as desigualdades ‘pré-modernas’ continuam a se reduzir € a
aspiracdo a igualdade de oportunidades e direitos se fortalece. Por outro lado, as
desigualdades ‘funcionais’ ndo se reduzem e, freqiientemente, se consolidam™ (p. 11),
embora, o enfoque do autor seja nas desigualdades econdmicas, estruturais do sistema
capitalista, esta reflexdo se mostra, no minimo, oportuna.

Todavia, Dubet (2001) evidencia a emergéncia de novas analises sociologicas
incorporando novos critérios para a definicdo da desigualdade social, analisando, o que ele
denomina por microdesigualdades, ou seja, aquelas relativas ao género, a segregacdo social,

as minorias, etc., € tem implicado em um ‘“novo” olhar das/os socidlogas/os para essas
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multiplas desigualdades, ja que “a maioria delas ndo se reduz nem ao bergo nem a posigdo de
classe, mas resulta da conjuga¢do de um conjunto complexo de fatores” (p. 12).

O desencadeamento politico das mobilizacbes em torno dos direitos de pessoas com
deficiéncia e seus desdobramentos nas esferas discursiva, politica e juridica, também, pode ser
compreendido a luz da teoria habermasiana.

Habermas (2010) afirma que a “liberdade comunicativa dos cidaddos pode, como
vimos, assumir, na pratica da autodeterminacdo organizada, uma forma mediada através de
instituicOes e processos juridicos, porém ndo pode ser substituida inteiramente por um direito
coercitivo” (p. 54).

A anélise empreendida por Habermas (2004) sobre o direito moderno evidencia o
carater assumido pela legislacdo ao intentar garantir direitos universalistas, pretensamente
para todas/os, e aqueles que resguardam os direitos reclamados pelas minorias, almejando a
inclusdo de grupos sociais na experiéncia da cidadania, até entdo ndo devidamente
contemplada pela legislagéo universalista.

O autor afirma que “(...) Toda ordem juridica ¢ também expressdo de uma forma de
vida em particular, e ndo apenas o espelhamento do teor universal dos direitos fundamentais”
(HABERMAS, 2004, p. 253).

A busca ao atendimento aos direitos de determinadas pessoas ou grupos se associa ao
conceito de democracia e de cidadania, primeiro pela autodeterminagao e segundo por ser o
direito a participacao na vida publica uma das caracteristicas da cidadania.

Segundo Habermas (2004)

Os cidaddos, sdo, por pressuposto, pessoas morais, possuidoras de um senso de
justica e da capacidade de ter uma concepcao propria do bem, assim como de um
interesse em que essas predisposicOes sejam racionalmente aperfeicoadas. Devido a
seu design objetivamente racional, as partes sdo desoneradas justamente dessas
caracteristicas racionais das pessoas morais (p. 69).

Por um lado, ser cidad&o significa pertencer a populacdo de algum estado nacional,
por outro, constitui-se por grupos minoritarios dentro deste estado ou, até mesmo, com 0
advento da internet, assume a caracteristica de ser supranacional, formado a partir da adesao
individual e da concordancia aos principios, caracteristicas e anseios do grupo, que, por sua
vez, € 0 que mantém a coesdo do grupo, e 0 mantém coerente com a afirmacgédo de Habermas
(2004) de que “a democracia s6 pode ser exercida como uma praxis comunitaria” (p. 160).

A atuacdo de grupos representativos dos interesses de pessoas com deficiéncia, ao

reivindicar direitos que contemplem as necessidades particulares do grupo, estdo clamando o
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direito a uma diferenca em relacdo a média da populacdo, sem que essa diferenca seja motivo
e origem de desigualdade nas condi¢des de vida, portanto, para o exercicio da cidadania.
Segundo Habermas (2004)

(...) o principio de tratamento equitativo deve alcancar validagdo nas politicas
correntes — em uma politica de respeito por todas as diferencas, por um lado, e em
uma politica de universalizacdo de direitos subjetivos, por outro. Uma politica deve
compensar as desvantagens do universalismo uniformizante que a outra ocasiona (p.
240-1).

Nesta perspectiva, Habermas (2004) vé como fundamental a atuacdo politico-

discursiva das/os cidadas/os e grupos minoritarios, pois, para ele

(...) o processo democratico pode assegurar a um s6 tempo a autonomia privada e a
publica: os direitos subjetivos, cuja fungdo é garantir as mulheres uma organizagdo
particular e autbnoma da prépria vida, ndo podem ser formulados de maneira
adequada sem que antes os proprios atingidos possam articular e fundamentar, em
discussBes publicas, os aspectos relevantes para o tratamento igualitario ou desigual
de casos tipicos. E apenas pari passu com a ativagdo de sua autonomia como
cidaddos do Estado que se pode assegurar, a cidaddos de direitos iguais, sua
autonomia privada (p. 245).

Nesse caso, fica evidente uma relacdo reciproca e dialética entre as concepgdes dos
sujeitos e o direito moderno, dada a influéncia de um sobre o outro no sentido de forjar a
manutencdo ou a incorporacdo de valores por meio da legislacao, ja que, por meio dela, tanto
pode haver a manutencdo de valores e principios ja estabelecidos e que se deseja manter,
como pode haver, também, leis que instiguem a ado¢do de novos valores e principios pela
populacdo a qual a problematica da inclusdo escolar se refere, ou seja, comportamentos e
legislacdo se influenciam mutuamente, embora, ndo haja simetria entre a forca de um e de

outro no jogo politico.

O posicionamento sobre a importancia da legislacdo para a garantia dos direitos da
populacdo, também, é destacado no Relatério Mundial sobre a Deficiéncia. Nele, afirma-se
gue “o sucesso dos sistemas de educacdo inclusiva dependem amplamente do compromisso
dos paises em adotarem uma legislacdo apropriada, formular politicas publicas e prover
recursos financeiros para sua implementagio” (WORLD REPORT, 2011, p. 217),
concordando, dessa forma com a proposicdo de Habermas.

A repercussdo desse processo na legislagdo educacional brasileira € um
desdobramento do processo de litigio sobre os direitos, a cidadania e as competéncias das
pessoas com deficiéncia, neste caso, das pessoas com deficiéncia intelectual.

No que se refere as pessoas com deficiéncia, as desigualdades sociais
macroecondmicas sdo fatores analiticos relevantes. No Relatério Mundial sobre a Deficiéncia

(2011) ha a afirmagdo de que a “deficiéncia é uma questdo de desenvolvimento porque esta
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duplamente vinculada & pobreza: a deficiéncia pode aumentar o risco de pobreza e a pobreza
pode aumentar o risco de deficiéncia” (p. 10).

A localizacdo dos individuos em um contexto em que a igualdade de direito é
assegurada, mesmo que ndo se torne igualdade de fato, traz implicacdes a formacdo da
identidade social, cuja formacdao se da a partir de varios aspectos. Dubet (2001) afirma que “se
excluimos os grupos situados nos dois extremos da escala social e das relagdes de dominagéo,
a incongruéncia estatutaria torna-se a regra” (p. 13).

De tal mudanca, decorre a amplitude dos estudos sobre os estigmas e as representagdes
que 0s sujeitos sociais constroem sobre si.

Contudo, Dubet (2001) ressalta que ha casos em que os individuos ndo tém
asseguradas as minimas condic¢des de organizagdo de protestos identitarios coletivos, “os mais
desprovidos estdo praticamente privados de capacidades coletivas de protesto” (p. 14), dentre
0s quais figuram, indubitavelmente, as pessoas com deficiéncia intelectual.

Outra importante problematica apresentada por Dubet (2001) diz respeito aos conflitos
suscitados pela integracdo desses sujeitos no ambiente escolar sem que haja a necessaria
reestruturacdo da escola para atender as necessidades educacionais em um contexto escolar de
maior diversidade.

Essa situacdo tende a colocar as/os estudantes com necessidades especiais de
aprendizagem™ em condicdo de desvantagem em relagdo as/aos demais colegas de classe,
uma vez que a escola mantém uma rigida estrutura meritocratica, a despeito de sua
inadequacdo para uma educacdo que se pretenda de qualidade para todas/os, isto é, pautada
nos principios de uma educacéo inclusiva.

No documento norteador da educacdo inclusiva e do atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia intelectual no Brasil, o problema da estrutura escolar
é analisado de forma similar & de Dubet.

Neste documento afirma-se que alunas/os com deficiéncia intelectual, assim como
qualquer outra/o, tem dificuldade em construir conhecimento e de demonstrar sua capacidade
cognitiva, mas que a estrutura rigida, meritocratica, autoritaria, elitista, homogeneizadora,
competitiva e centralizadora das instituicGes escolares agrava muito essa situagédo (BRASIL,
2006).

Como consequéncia, pode-se apresentar o aumento da inibicdo e o acirramento dos

conflitos decorrentes de sua ndo aprendizagem, como sensacdo de fracasso docente, atitudes

14 Este conceito ndo é sindnimo de deficiéncia. Ele sera melhor abordado na préxima secéo.
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de encaminhamento as instituicGes de educacdo especial e a culpabilizacdo da/o aluna/o pelo
seu fracasso escolar.

Por ndo se reestruturar, a escola se mantém fiel a ideologia liberal na qual se difunde
que as oportunidades sdo iguais para todas/os, portanto, tanto para os que tém éxito, quanto
para os que fracassam impera a concep¢do de que 0s proprios sujeitos sdo 0s responsaveis por
tal resultado, como se a estrutura institucional dos sistemas de ensino ndo influisse em tais
resultados, submetendo aquelas/os que ndo tiveram éxito ao vexame social da sua
“incompeténcia”. O que revela um dos aspectos mais perversos da estrutura meritocratica dos
sistemas de ensino e um efeito igualmente perverso para a formagdo da autoimagem do
sujeito.

Conforme Habermas (2010) a “liberdade comunicativa dos cidaddos pode, como
vimos, assumir, na pratica da autodeterminacdo organizada, uma forma mediada através de
instituicdes e processos juridicos, porém ndo pode ser substituida inteiramente por um direito
coercitivo” (p. 54).

Isso evidencia uma mudanca de pratica em que “simultaneamente sdo juridificados
complexos interacionais, nos quais os conflitos antes eram resolvidos eticamente, na base do
costume, da lealdade ou da confiancga; a partir de agora, esses conflitos sdo reorganizados de
tal maneira que os participantes em litigio podem apelar para pretensdes de direito”
(HABERMAS, 2010, p. 105).

Com isso as “solucBes para os problemas da deficiéncia tém mudado desde 1970,
amplamente solicitadas pela auto-organizacdo de pessoas com deficiéncia e pela crescente
tendéncia em ver a deficiéncia como uma questdo de direitos humanos” (WORLD REPORT,
2011, p. 3), impulsionando um processo de ressignificacdo da deficiéncia e da pessoa que a

possui, no mesmo sentido em que ha a proposicao de que
Ha um papel importante para as pessoas com deficiéncia e outros membros do
publico em geral de ser vigilante e buscar reparacdo, através de agdes legais e
administrativas, quando os préprios ndo cumprirem suas obrigacfes sob a lei. Uma

combinacgdo de regulacdo, persuasdo e poderosos interesses de grupos pode ser mais
efetivo (WORLD REPORT, 2011, p. 176).

Nesse novo cenario de ressignificagdo sobre o que é a cidadania e da pluralidade de
elementos que influenciam o processo de formacdo da identidade social do individuo, os
debates tém colocado o direito da autodeterminagdo dos grupos em evidéncia.

No Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (WORLD REPORT, 2011) proclama-se que
os “estados devem consultar pessoas com deficiéncia ou suas organizacdes representativas

guando desenvolverem leis, politicas e programas para implementar o CRPD (Convencao dos
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Direitos das Pessoas com Deficiéncias)™ (p. 9), evidenciando a centralidade subjetiva nas
pessoas com deficiéncia.

O recurso discursivo tem sido bastante utilizado pelas organizacdes que representam
os direitos de pessoas com deficiéncia, no sentido de consolidarem atitudes de
reconhecimento e de atengdo as condi¢es historicas, sociais, econémicas, ambientais,
educacionais, dentre outras, que Ihes tem relegado a uma situacdo social incapacitante, de
inferioridade, discriminacgéo, exclusao e estigmatizacao.

Desta forma, visa implementar acGes que superem as desigualdades supra citadas e
que impulsionem condicdes de vida com maior equidade entre as pessoas com ou sem
deficiéncia.

Neves e Mendes (2008) acrescentam um elemento importante a esse debate. Ao
analisarem a ampliacdo dos movimentos de e para pessoas com deficiéncia no Brasil, elas
apresentam que ha uma grande disparidade entre os direitos previstos na legislacdo de auto-
advocacia e o que de fato é permitido de expressao, de fala e de opinido, para as pessoas com
deficiéncia intelectual.

Elas salientam que dentro das proprias associacdes as pessoas com deficiéncia
intelectual sdo desacreditadas, consideradas inaptas a participarem de processos decisérios por
dirigentes e por pessoas com outras deficiéncias que ndo a intelectual, mantendo uma situagéo
de silenciamento, de descrédito e a continuidade do processo social de infantilizacdo de
pessoas com deficiéncia intelectual.

As autoras advogam que

(...) a pessoa com deficiéncia, seja ela mental, visual, fisica ou auditiva, tem plena
consciéncia de suas necessidades e pode indicar os caminhos para a solucdo das
injusticas as quais estd exposta, bastando apenas dar a ela a oportunidade de fazer
uso de sua voz nas discussfes para que possa apontar suas necessidades a partir do
respeito as diferencas (NEVES e MENDES, 2008, p. 10).

Se for adotado como parametro o que mundialmente tem sido debatido e acordado
como principio de direitos e de cidadania para as pessoas com deficiéncia, verifica-se, em
primeiro lugar, que entre a legislacdo e as condi¢bes objetivas de vida ainda ha grande
discrepancia.

Em segundo lugar, observa-se que a legislacdo brasileira representa um notdrio avango
em relacdo a regulamentagdo de seus direitos, embora, para efetiva-la de fato ainda haja um

longo caminho.

5 Grifo meu.
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Documentos oficiais como a Constituicdo Federal Brasileira, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva e o Plano Decenal de Educacdo para Todos sdo exemplos legais dessa
regulamentacéo de direitos e de principios para as pessoas com deficiéncia no Brasil.

Dentre os direitos resguardados estdo: a “igualdade de condigdes para o acesso e
permanéncia na escola” (CAMARA, 1999, p. 37); o “atendimento educacional especializado
gratuito aos educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de
ensino” (CAMARA, 1999, p. 38) e a universalizacio, “para a populacio de 4 a 17 anos, 0
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotag&o na rede regular de ensino” (ASSOCIACAO, 2011, p. 400).

2.3 DELINEANDO OS CONCEITOS DE DEFICIENCIA INTELECTUAL E INCLUSAO
ESCOLAR

O exame da bibliografia especializada evidencia a concordancia de que o conceito de
deficiéncia intelectual ndo é de f4cil definicéo.

Alguns dos termos utilizados para designa-la tem sido enfermidade mental, transtorno
mental, deficiéncia mental, incapacidade mental e insanidade mental (WHO, 2005). Cada uma
dessas expressbes apresenta limites e possibilidades em relacdo a compreensdo sobre a
deficiéncia intelectual e em relacdo a outros fatores as quais ela se relaciona como os fatores
de ordem médica e ambiental.

Um primeiro aspecto a ser destacado é que segundo a classificacdo da Organizagdo
Mundial da Saude, deficiéncia mental ndo € sinénimo de transtorno mental, embora, dentre as
pessoas com deficiéncia intelectual, haja as/os que tém transtorno mental. Inversamente a
deficiéncia também pode ser decorrente de algum transtorno (WHO, 2005).

A deficiéncia intelectual se refere, grosso modo, a associacdo entre o funcionamento
intelectual e a condicdo adaptativa do sujeito as situacBes da vida cotidiana. No geral,
caracteriza-se por um processo de aprendizado muito mais lento que o normal e a algumas
dificuldades em relacdo a vida diaria, como calcular o troco, se locomover com autonomia
entre locais na cidade, ter nogdo e autonomia em relagdo aos cuidados com a higiene pessoal,

dentre outras limitacoes.
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J& o transtorno mental pode ser caracterizado como um problema de salde a ser
tratado, inclusive, com medicacdo, dentre eles h& a depressao, a esquizofrenia, o transtorno
bipolar e o transtorno obsessivo compulsivo.

Em suma, diferenciam-se basicamente por um se referir a uma caracteristica da pessoa
e que serd amenizada ou agravada pelo ambiente social, a partir das oportunidades de
aprendizagem e de desenvolvimento pessoal que lhe serdo oportunizados ou negados, mas ndo
é passivel de cura, de mudanca de condicao seja por terapia ou medicacéo.

No caso das doencas mentais, elas, sim, sdo trataveis, dependendo do caso o
acompanhamento incluird atendimento meédico, psicoldgico ou de outros profissionais que
desempenhem trabalhos terapéuticos e o tratamento pode ser associado a utilizacdo de
medicamentos.

A Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacao
contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia (2001), conhecida como Convencao da Guatemala,
define a deficiéncia como “uma restrigdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente
ou transitdria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida
diaria, causada ou agravada pelo ambiente economico e social” (p. 3).

Essa definicdo foi incorporada a legislacdo brasileira por meio do Decreto 3956 de
2001, em que a Presidéncia da Republica promulga a Convencao Interamericana, acatando a
perspectiva de que a deficiéncia intelectual ndo se refere apenas a uma caracteristica da
pessoa, vinculando-a as situacdes de vivéncia social e coletiva (BRASIL, 2006).

De modo complementar, utilizar-se-a a definicdo apresentada no Relatério Mundial
sobre a Deficiéncia (WORLD REPORT, 2011) na qual a “deficiéncia é complexa, dinamica,
multidimensional e em disputa” (p. 3), resultante das relagfes sociais estabelecidas, uma vez
que “a experiéncia da deficiéncia resulta da interacdo, em varios niveis, de condicdes de
saude, fatores pessoais e fatores ambientais” (p. 7).

Neste documento, a defesa das pessoas com deficiéncia € apresentada como uma
questéo de direitos humanos porque

e Pessoas com deficiéncia experienciam desigualdades — por exemplo, quando Ihes

é negado igualdade de acesso a cuidados de salde, emprego, educagdo ou
participacdo politica por causa de sua deficiéncia.

e Pessoas com deficiéncia sdo sujeitos a violagcdo de dignidade — por exemplo,
quando eles sao submetidos a violéncia, abuso, prejudicado ou desrespeitado por
causa de sua deficiéncia.

e Algumas pessoas com deficiéncia tem autonomia negada — por exemplo, quando
elas sdo submetidas a esterilizacdo involuntaria ou quando elas sdo confinadas
em instituicdes contra sua vontade ou quando elas sdo consideradas como
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legalmente incompetentes por causa de sua deficiéncia (WORLD REPORT,
2011, p. 9).

A Declaracdo de Montreal (2001) no Canada também amplia as possibilidades de
compreensdo e de problematizacdo sobre o que é a deficiéncia, sobretudo, a deficiéncia
intelectual e apresenta algumas proposicGes em relagcéo aos direitos e ao tratamento dedicado
a elas.

Nesse intento, define como competéncia dos Estados “reconhecer que as pessoas com
deficiéncias intelectuais sdo cidaddos e cidadas plenos da Sociedade” (p. 5), com direito a

terem suas opinides e decisdes respeitadas. Conforme transcrito abaixo:

Qualquer representante pessoal substituto da pessoa com deficiéncia ou seu tutor
devera tomar em conta as preferéncias da pessoa com deficiéncia intelectual e fazer
todo o possivel para tornar efetiva a decisao que essa pessoa teria tomado caso ndo o
possa fazé-lo (DECLARACAO DE MONTREAL, 2001, p. 4).

No que se refere a defesa das pessoas com deficiéncia intelectual, em sua capacidade
de compreensdo, de tomada de decisdo, do direito a autonomia de falar por si, de manifestar
suas vontades e de té-las respeitadas, livre de preconceitos ou de consideragdes pejorativas, a
Declaragdo de Montreal (2001) apresenta-se como inovadora. Nela se defende que

6. A. As pessoas com deficiéncias intelectuais tém os mesmos direitos que outras
pessoas de tomar decisfes sobre suas proprias vidas. Mesmo que algumas pessoas
possam ter dificuldades de fazer escolhas, formular decisGes e comunicar suas
preferéncias, elas podem tomar decisGes acertadas para melhorar seu
desenvolvimento pessoal, seus relacionamentos e sua participagdo nas suas
comunidades (...) B. Sob nenhuma condi¢do ou circunstancia as pessoas com

deficiéncias intelectuais devem ser consideradas totalmente incompetentes para
tomar decisfes baseadas apenas em sua deficiéncia (p. 4).

Essa perspectiva mostra-se bastante coerente com a percebida nos demais documentos
analisados, nos quais elas/es sdo descritos como seres plenos de direito, humanos no amplo
sentido da palavra, refutando, assim, qualquer representacdo da deficiéncia associada as
concepcdes religiosas, sob as quais elas podem ser consideradas como sindnimos de um
castigo divino ou de uma maldic&o.

No Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (WORLD REPORT, 2011) h& a denuncia

de que

As atitudes negativas sdo o0 maior obstaculo para a educacdo de pessoas com
deficiéncia. Em muitas culturas pessoas com deficiéncia sdo vistas como uma forma
de punicdo divina ou como portadoras de uma ma sorte. Como resultado criangas
com deficiéncia que poderiam estar na escola sdo, algumas vezes, privadas deste
atendimento (p. 216).

Na Declaracdo de Montreal (2001) expressa-se, também, que a compreensdo sobre a

deficiéncia € relativa, variando de uma cultura a outra, entdo, defendem que
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1. As Pessoas com Deficiéncia Intelectual, assim como outros seres humanos,
nascem livres e iguais em dignidade e direitos.

2. A deficiéncia intelectual, assim outras caracteristicas humanas, constitui parte
integral da experiéncia e da diversidade humana. A deficiéncia intelectual é
entendida de maneira diferenciada pelas diversas culturas o que faz com a
comunidade internacional deva reconhecer seus valores universais de dignidade,
autodeterminacdo, igualdade e justica para todos (p. 3).

O Ministério da Educagédo afirma que “a deficiéncia mental constitui um impasse (...)
pela complexidade do seu conceito e pela grande quantidade e variedades de abordagens do
mesmo” (BRASIL, 2006, p. 10) e amplia a problematizagdo esclarecendo que “o diagndstico
na deficiéncia mental ndo se esclarece por uma causa organica, nem tdo pouco pela
inteligéncia, sua quantidade, supostas categorias e tipos” (p. 10), salientando que ndo ha um
conceito Unico que dé conta de resolver esse impasse.

Apesar de todo o contributo da teoria psicoldgica, diferenciar a deficiéncia intelectual
das doencas mentais ainda € tarefa dificil, principalmente, se o diagnostico for para criancas
pequenas e em idade escolar. Uma alternativa no sentido de superar esta dificuldade é analisar
a deficiéncia intelectual a partir de uma abordagem multidisciplinar (BRASIL, 2006).

O recurso tradicionalmente utilizado para o diagnostico da deficiéncia intelectual tem
sido os testes psicométricos, por meio dos quais € possivel medir o coeficiente de inteligéncia,
o QL

Entretanto, esse tipo de teste é bastante questionavel por ndo haver, dentre os seus
critérios, relativizacdo em relacdo as experiéncias sociais e culturais dos sujeitos,
possibilitando discrepancias entre o potencial da pessoa e 0 que ela consegue demonstrar na
realizacdo dos testes.

Um dos modelos propostos para a classificacdo do que € a deficiéncia intelectual é a
proposta pela American Association on Mental Retardation — AAMR instituicdo sediada em
Washington e em atividade desde 1876. Dentre os critérios propostos por ela em sua Gltima
revisdo, no ano de 2002, estdo “(a) o funcionamento intelectual; (b) o comportamento
adaptativo, e (c) a idade de inicio das manifestacdes ou sinais indicativos de atraso no
desenvolvimento” (CARVALHO e MACIEL, 2003, p. 150).

Um aspecto peculiar das teorizagdes sobre as pessoas com deficiéncia intelectual é que
esta deficiéncia ndo se restringe a uma caracteristica pessoal, intelectual ou cognitiva da
pessoa em relacdo exclusiva a ela mesma.

Fatores sociais, culturais e ambientais sdo, necessariamente, relacionados a ela.
Exatamente por isso, para o diagnoéstico da deficiéncia intelectual estes fatores precisam ser

considerados.
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Para tanto, no modelo apresentado pela AAMR recomenda-se a observacdo a cinco
dimens0es, sdo elas: as habilidades intelectuais; 0 comportamento adaptativo; a participagéo,
as interacdes e 0s papeis sociais; a saude e 0s contextos, cujo objetivo é proporcionar amplos
elementos contextuais inter-relacionados sobre a pessoa, como suas caracteristicas pessoais e
sociais (CARVALHO e MACIEL, 2003).

E preciso considerar que os critérios de classificacio e de categorizacio da pessoa com
deficiéncia intelectual, por mais aprimorados que sejam, sdo categorizacOGes arbitrarias e
generalizantes. Se, por um lado, esta é uma forma de estabelecer parametros que possibilitem
identificar quem tem ou ndo a deficiéncia, por outro lado, em uma padronizacdo
generalizante, h4 aspectos peculiares ao sujeito, relevantes em relacdo a sua interagdo, a
aprendizagem e ao comportamento social que nao sdo apreendidos.

Importante colaboracdo, no sentido de se compreender as caracteristicas de pessoas
com deficiéncia intelectual, é oferecida por Vygotski (2012). Ele alerta para o fato de que a
deficiéncia intelectual, denominada por ele de retardo mental ndo imprime no individuo
caracteristicas homogéneas de capacidade ou de incapacidade intelectual, conforme evidencia

0 excerto abaixo:

(...) Os investigadores precedentes acreditavam que o intelecto é uma funcéo Unica,
simples, monolitica, homogénea e que, se estamos ante a um débil mental, todas as
suas funcgdes estdo reduzidas de modo homogéneo. Um estudo mais aprofundado
demonstrou que: o intelecto, originado em um processo de desenvolvimento
complexo, ndo pode ser de natureza homogénea nem de estrutura monolitica,
indiferenciada. Ao contrario, aquilo que se denomina intelecto apresenta uma
diversidade de fun¢bes em uma unidade complexa. Mas a unidade ndo significa
identidade, ndo significa homogeneidade (...) ndo existe uma situacdo em que, em
caso de retardo, todas as funcBes do intelecto estejam igualmente afetadas, porque,
representam uma diversidade qualitativa, cada uma das fungdes influi de modo
qualitativamente particular no processo que esta na base do retardo mental*® (p.
141).

Em outros trechos, na mesma obra, Vygotski (2012) afirma que “(...) A dificuldade de
compreensdo do desenvolvimento da crianca retardada surge porque o retardo é tomado como

uma coisa e nd0 como um processo’””

(p. 133) e alerta para o fato de que o “(...) os sintomas
nos quais se manifestam o retardo ndo podem ser colocados em um mesmo plano, porque o
retardo € uma estrutura complexa” (p. 143).

Dessa forma, alerta para a complexidade inerente a deficiéncia intelectual e de que
muitos dos problemas da deficiéncia ndo sdo causados por ela mesma e, sim, das

representacdes a seu respeito e das exclusdes sociais e culturais que Ihe sdo impostas. Ele o

' Tradugdo livre.
Y Tradugdo livre.
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faz no inicio do século XX, antecedendo em quase duas décadas o inicio das mobilizacdes de
maées e pais de pessoas com deficiéncia.

Ele assevera afirmando que “(...) O desenvolvimento incompleto das fungdes
superiores esta ligado ao desenvolvimento cultural incompleto da crianga com retardo mental,

sua exclusdo do ambiente cultural, da «nutricio» ambiental'®”

(p. 144), referendando o
referencial tedrico adotado de que a deficiéncia é mais que uma caracteristica individual, ela é
fruto de um imbricado de relacdes entre a pessoa e os fatores sociais e ambientais.

O termo deficiéncia intelectual é recente e foi adotado, no inicio do século XXI, em
substituicdo a expressao de deficiéncia mental, utilizada desde o século XIX para se referir a
quem tem problemas cognitivos, substituindo termos correntes como débil mental, idiota,
retardado mental, excepcional e incapaz mentalmente. Também, simboliza o intuito em
dirimir as frequentes confusdes entre a deficiéncia intelectual e os transtornos mentais.

Dada a complexidade em definir e diagnosticar a deficiéncia intelectual, mensurar o
conjunto de pessoas com esta deficiéncia, também, é dificil, j& que a mensuracéo teré tal ou
qual resultado conforme o critério estabelecido para defini-la. Como os critérios em relacdo a
deficiéncia intelectual sdo variaveis, a definicdo da deficiéncia e a quantificacdo também o
serdo (WORLD REPORT, 2011).

A perspectiva apresentada na Declaracdo de Montreal, de que as pessoas com
deficiéncia intelectual devem ter o direito de fala e de express@o das suas opinides garantidas,
coincide com a proposicdo tedrica de Foucault (1996), na qual ele desvela a importancia
politica de atribuir ao sujeito o direito de falar sobre si, de tomar as suas proprias decisdes,
sobretudo, com o intuito de subverter os mecanismos sociais de poder utilizados para validar
ou interditar um discurso.

Foucault (1996) argumenta que

(...) em toda sociedade a producdo do discurso é a0 mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade (p. 8/9).

A afirmacéo supracitada evidencia que a producdo, a possibilidade de divulgacéo e de
validagdo do discurso faz parte da arena politica na qual a interdicdo, a separacao e a rejeigdo
do discurso € um procedimento de exclusdo social ao qual a condigdo social das pessoas com

deficiéncia, sobretudo, as que tém deficiéncia intelectual é facilmente associada.

' Tradugdo livre.
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Foucault (2002) amplia esse debate ao salientar que “a partir do século XVII, loucura
e doenca mental ocuparam 0 mesmo espaco no campo das linguagens excluidas (grosso
modo, o do insensato)” (p. 219).

Afirma que ¢ “através de suas palavras que se reconhecia a loucura do louco” (p. 11) e
que esse pensamento tem justificado a interdigdo do seu discurso, segundo ele, “o louco ¢
aquele cujo discurso ndo pode circular como o dos outros” (p. 10).

E importante considerar que ha diferenca significativa entre a definicdo de deficiéncia
intelectual e de loucura e ndo ha aqui o intento de elucida-las. Todavia, hd uma aproximacéo
fundamental e que faz com que essa afirmacao seja utilizada no &mbito deste trabalho.

Ambas, deficiéncia intelectual e loucura séo caracterizadas como uma forma diferente
da convencional de uso da razdo. A loucura é comumente associada a insanidade, ja a
deficiéncia intelectual é de fato mais um problema de cogni¢do do que, propriamente do uso
da razdo, no entanto, a sua dificuldade cognitiva e de comportamento adaptativo faz com que,
no senso comum, a deficiéncia intelectual seja também associado a um certo grau de
desrazéo.

E exatamente nesse aspecto por se distanciarem do que convencionalmente se
considera como sendo razdo que h& o processo social de definicdo tanto da normalidade
quanto da anormalidade das/os loucas/os e das pessoas com deficiéncia intelectual, ao que
Foucault (1996) acrescenta que essa separacao ¢ “historicamente constituida” (p. 14).

Foucault (2002) afirma que “a loucura ndo pode ser encontrada no estado selvagem. A
loucura s6 existe em uma sociedade, ela ndo existe fora das normas da sensibilidade que a
1solam e das formas de repulsa que a excluem ou a capturam” (p. 163), reiterando a intrinseca
relacdo entre a loucura, a deficiéncia intelectual e 0s mecanismos sociais de categorizacéo, de
estigmatizacdo, de exclusdo e de invalidacdo dos discursos desses sujeitos.

Quando as pessoas com deficiéncia intelectual falam por si, reafirmando suas
potencialidades, seus desejos e aspiracdes podem ser comparadas com o que Foucault (1996)
denomina de autor, uma vez que pela linguagem exprimem ‘“suas unidades, seus nos de
coeréncia, sua inser¢ao no real” (p. 28).

No entanto, ainda na problematizacdo sobre o processo social de validagéo dos

discursos, salienta que

(...) o ritual define a qualificacdo que devem possuir os individuos que falam (e que,
no jogo do didlogo, da interrogacdo, da recitacdo, devem ocupar determinada
posicdo e formular determinado tipo de enunciados); define os gestos, o0s
comportamentos, as circunstancias, e todo o conjunto de signos que devem
acompanhar o discurso; fixa, enfim, a eficécia suposta ou imposta das palavras, seu
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efeito sobre aqueles aos quais se dirigem, os limites de seu valor de coercdo
(FOUCAULT,1996, p. 39).

Foucault (1996) considera que “o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as
lutas ou os sistemas de dominacdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos
queremos apoderar” (p. 10).

Assim o discurso politico de valorizagdo da autonomia da pessoa com deficiéncia
intelectual de falar por si e de ter a sua vontade, a sua perspectiva e 0 Seu interesse
considerados socialmente, demonstra que a luta pela valorizacdo da pessoa com deficiéncia
como ser pleno de direito € uma luta politica, na qual ha uma intrinseca relacdo entre a
ampliacdo das situacOes de interagdo social, da formagdo de discursos reivindicatorios, de
construcdo de uma “imagem” social da pessoa com deficiéncia, de reivindicagdo na esfera
politico-legislativa e do processo de subjetivacdo de uma imagem social desses sujeitos.

Foucault (2002) esclarece que é no mundo moderno que ha uma profunda separacao
entre as pessoas normais e as/os loucas/os, passando esses Ultimos a serem responsabilidade
das/os médicas/os, se tornando competéncia da/o psiquiatra determinar quem € a/o louca/o e
intermediar a sua fala com o restante da sociedade, ou seja, trata-se de um processo social de
classificacdo, de exclusdo e de silenciamento de todas as pessoas cuja logica de pensamento
difere do convencional.

Segundo o autor, “a linguagem da psiquiatria, que ¢ monologo da razdo sobre a
loucura, s6 pode estabelecer-se sobre um tal siléncio” (FOUCAULT, 2002, p. 153), siléncio
esse advindo da interdicao do discurso do “anormal” ¢ da contundente cisdo social entre as
pessoas consideradas normais e aquelas consideradas como loucas.

Essa concepcao social da autoridade médica, da suposi¢do de sua competéncia social
para ser a voz da “verdade” sobre as competéncias, as possibilidades, os limites e a forma de
tratamento adequado as/os loucas/os, as pessoas com transtornos mentais e as pessoas com
deficiéncia intelectual diz muito sobre o processo social de segregacdo escolar que foi
construido no Brasil e no mundo.

O Relatério Mundial sobre a Deficiéncia (WORLD REPORT, 2011) contém
importantes elementos para se pensar a condicdo social das pessoas com deficiéncia
intelectual. Nele ha a afirmacdo de que “pessoas que tém problemas de saude mental ou
deficiéncia intelectual parecem ser mais prejudicadas em muitos setores do que os que tém
experiéncia de deficiéncias fisica ou sensorial” (p. 8).

Pode-se afirmar que o processo de incluséo escolar vem contestar essa autoridade

médica como sendo a Unica fala possivel da “verdade” e o faz por meio da construgdo de um



70

discurso de atribuicdo de competéncia e de responsabilidade das escolas no sentido de dizer
gue no aspecto escolar quem pode se pronunciar a respeito das potencialidades de todas/os
as/os alunas/os € a escola e ndo as/os profissionais da satde, como ainda tem sido de praxe.

O fato é que do periodo medieval para o periodo moderno houve uma mudanca
significativa na convivéncia social da/o louca/o. No periodo medieval havia uma exclusdo do
sujeito louco para as margens da sociedade, mas a0 mesmo tempo esse sujeito circulava com
certa liberdade nos espacos sociais (FOUCAULT, 2002).

No periodo moderno inicia-se o processo de reclusdo daquelas pessoas caracterizadas
pela desrazdo, essa segregacdo ndo se restringiu as instituicdes hospitalares, atingindo
posteriormente e em igual medida as instituicbes educacionais, a dicotomia entre escolas
especiais e escolas regulares sdo a comprovacao desse processo social de estigmatizacéo e de
segregacdo de todas as pessoas que diferem do padrdo social da normalidade.

Goffman (1990) denomina as instituicdes como asilos, manicémios, prisdes, dentre
outras, de instituicOes totais. Para ele “uma instituigdo total pode ser definida como um local
de residéncia e trabalho onde um grande nimero de individuos com situacdo semelhante,
separados da sociedade mais ampla por consideravel periodo de tempo, levam uma vida
fechada e formalmente administrada” (p. 11).

Nestas instituicdes ha um forte processo de negacdo dos direitos de cada paciente em
manter habitos, valores, relacionamentos, objetos pessoais ou qualquer outra coisa que se
refira a sua individualidade. Ha4 uma forte impessoalidade que afronta diretamente a nocéo
subjetiva de autonomia do eu.

Goffman (1990) salienta que

Por mais duras que sejam as condi¢des de vida nas instituigdes totais, apenas as suas
dificuldades ndo podem explicar esse sentimento de tempo perdido; precisamos
considerar as perdas de contatos sociais provocadas pela admissdo numa instituicao
total e (usualmente) pela impossibilidade de ai adquirir coisas que possam ser
transferidas para a vida externa (p. 65).

A razdo social da existéncia das instituicdes totais foi a de segregar as pessoas tidas
como perturbadoras. Dentre essas instituicdes estdo ‘“as creches, os hospitais gerais, as
instituicdes para veteranos de guerra, as cadeias, as clinicas geriatricas, as instituicdes para os
mentalmente retardados, as fazendas de trabalho, os orfanatos e os lares para velhos”
(GOFFMAN, 1990, p. 287/8).

Nessas instituicdes 0s objetos que deveriam ser de uso pessoal sdo coletivos, devido a
proibicdo, sobretudo, nos manicémios, de posse e guarda dos objetos pessoais por cada
interna/o, tendo sempre que solicitar que Ihes deem o0s objetos de que necessitam, 0 que
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evidencia um claro desmerecimento da pessoa, de suas preferéncias, necessidades e
peculiaridades, um afrontamento & autoestima e ao processo de constru¢cdo de uma
autoimagem positiva de si.

Segundo Goffman (1990) “de forma semelhante, a maneira mais facil de garantir que
0s pacientes que vao para o patio estejam agasalhados € fazer com que passem por uma pilha
de sobretudos da enfermaria, sem o direito de escolha quanto ao que irdo vestir” (p. 73).

O autor conclui que, a forma como as pessoas com doengas mentais sdo tratadas na
sociedade e nas instituigdes totais, pode acarretar que os doentes mentais sejam “esmagados
pelo peso de um ideal de servico que torna a vida mais facil para todos nés” (GOFFMAN,
1990, p. 312).

O paradigma da educacao inclusiva emerge, portanto, no contexto social em que a
segregacdo imposta as pessoas com deficiéncia comeca a ser questionado e,
consequentemente, desagregado.

O discurso que o embasa apresenta a indissociabilidade entre as condi¢cdes de equidade
de vida social, incluindo as possibilidades de escolarizacdo formal, para a consolidacdo de
melhores condi¢des de vida para toda a populacdo. Conforme demonstram os excertos

A ipclusé}o _escplar de criancas e adultos com deficiéncia é importante por quatro
razoes principais.

e A educacdo contribui para a formacdo do capital humano e assim é determinante
para o bem-estar e riqueza pessoal.

e Excluir criangas com deficiéncia das oportunidades educacionais e de emprego
tem alto custo social e econémico. Por exemplo, adultos com deficiéncia tendem
a ser mais pobres que aqueles sem deficiéncia, mas a educagdo enfraquece essa
associagéo.

e Os paises ndo podem alcancar educacdo para todos ou a Meta de
Desenvolvimento do Milénio de completa universalizagdo da educacdo priméria
sem garantir acesso a educacdo a criangas com deficiéncia.

Para criancas com deficiéncias, como para todas as criancas, educacao € vital para si
préprio, mas também instrumento para participar do mercado de trabalho e de outras
&reas da atividade social. Em muitas culturas, o atendimento escolar faz parte de
tornar-se uma pessoa completa. Rela¢des sociais podem mudar o status de pessoas
com deficiéncia na sociedade e afirmar seus direitos. Para criangas que ndo tem
deficiéncia o contato com pessoas com deficiéncia pode tornar um ambiente
inclusivo, o que a longo prazo, aumenta a familiaridade e reduz os prejuizos.
Educacdo inclusiva é assim central para promover uma sociedade inclusiva e com
equidade (WORLD REPORT, 2011, p. 205/6).

Mas o que define, de fato, o conceito de inclusdo escolar?
Inicialmente apresentar-se-a4 0 que néo é a inclusao escolar, tal opcéo deve-se ao fato

de que esse conceito tem sido amplamente utilizado de forma imprecisa e equivocada.



72

O principal e mais grave equivoco se refere a associacdo entre a educacéo inclusiva e a

escolarizacdo de pessoas com deficiéncia nas salas de aulas comuns. Pode-se dizer que

A educacdo inclusiva ndo é a escolarizacdo de pessoas com alguma deficiéncia nas
escolas regulares, é bem mais. Trata-se de uma escola que receba e atenda a todas/os
com ou sem deficiéncia e que consiga ensinar a todas/os. Portanto, ndo ha alunas/os
inclusivas/os e sim escolas inclusivas (FARIA, 2014, p. 15).

Falar em alunas/os inclusivas/os referindo-se as/aos que tém alguma deficiéncia,
constitui-se numa grave imprecisao conceitual, ou a escola consegue se tornar inclusiva para
todas/os ou, a despeito da nomenclatura que lhe atribuam, ela ndo sera uma escola inclusiva.

A educacdo inclusiva é um novo paradigma educacional. E uma concepcdo de
educacdo que visa contemplar pessoas, grupos ou populagdes pobres, negras/os, minorias,
ciganas/os, migrantes, que tem dificuldade de aprendizagem, isto €, a todos 0s grupos sociais
que divergem do modelo padrdo de aluna/o, ou seja, aquelas/es que ndo sdo provenientes das
classes sociais mais privilegiadas.

A metafora mais utilizada para se referir a inclusdo escolar tem sido a do
caleidoscopio (CARVALHO, 2011), adotada metaforicamente como um simbolo da
diversidade dada a multiplicidade, a simetria e a constante variacdo de coisas, cores e imagens
refletidas pelos espelhos que 0 compde.

No Brasil a professora e pesquisadora Mantoan é referéncia no debate sobre a inclusdo
escolar. Segundo ela a “inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional, porque
ndo atinge apenas os alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender,
mas, todos os demais, para que obtenham sucesso na corrente educativa geral” (MANTOAN,
2006, p. 19).

Acrescenta que a “intencdo ¢ melhorar a qualidade do ensino das escolas, atingindo
todos os alunos que fracassam em suas salas de aula” (MANTOAN, 2006, p. 20), destacando
o0 carater pluralista deste paradigma, superando e muito toda e qualquer pretensdo meramente
integracionista, ou seja, de apenas matricular alunas/os com deficiéncia nas escolas regulares,
como se esse fosse um fim em si mesmo.

Em outro livro Mantoan (2009) acrescenta que “as praticas escolares inclusivas
reconduzem os alunos ‘diferentes’, entre os quais os que tém uma deficiéncia, ao lugar do
saber de que foram excluidos, na escola ou fora dela” (p. 39).

O objetivo é que a partir da consolidacdo da educacéo inclusiva tanto as escolas, como
as relagcbes entre as/os que dela participam se tornem mais democréticas, solidérias,

acolhedoras e respeitosas o que reafirma seu carater pluralista.
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E um projeto de sociedade e ndo uma proposta que se limite as acdes desenvolvidas no
ambiente da sala de aula.

A inclusdo pode ser entendida “como a atitude pratica de acolher o individuo
respeitando as suas especificidades e os direitos que lhe sdo inerentes como pessoa humana,
sendo essa condicdo o critério para esse acolhimento desprovido de preconceitos,
discriminagdes, estigmas e esteredtipos” (FARIA, 2014, p. 11).

Mantoan (2006) a apresenta como “produto de uma educacao plural, democratica e
transgressora” (p. 23) e ressalta que “ndo se pode encaixar um projeto novo, como ¢ o caso da
inclusdo, em uma velha matriz de concepcédo escolar — dai a necessidade de recriar o modelo
educacional vigente” (p. 44).

Em sua concepgdo, para implementar a educacdo inclusiva é imprescindivel
reestruturar os sistemas de ensino, no gque tange a aspectos fundamentais como o Projeto
Politico Pedagogico, os curriculos, a organizacdo em ciclos de formacdo, romper com a
estrutura meritocratica da educacdo tradicional, descentralizacdo administrativa, avaliacdo
diagnostica, organizacdo do ensino ancorado em principios cooperativos, formacao
profissional continuada e em servico, dentre outros (MANTOAN, 2006).

H4&, também, a importante problematizacdo apresentada pela autora, segundo a qual

A condicdo primeira para que a inclusdo deixe de ser uma ameaca ao que hoje a
escola defende e adota habitualmente como prética pedagdgica € abandonar tudo o
que a leva a tolerar as pessoas com deficiéncia, nas turmas comuns, por meio de
arranjos criados para manter as aparéncias de “bem intencionada”, sempre
atribuindo a esses alunos o fracasso, a incapacidade de acompanhar o ensino comum
(MANTOAN, 2009, p. 39).

A mudanca de paradigma proposta pelo processo de inclusdo escolar pressupde
mudanca nas representacdes das/os diversas/os atrizes/ores envolvidas/os nesse processo.
Como diria Mantoan (2006) trata-se da “‘ressignificacdo’ do papel da escola” (p. 9).

O ambiente inclusivo é aquele onde ndo h& a segregacdo, nem a discriminacdo de
nenhum de seus membros motivada e/ou justificada pelas diferencas fisicas, cognitivas,
étnicas, género, credo, cultura, condicdo socioecondmica, ou outras, subvertendo assim a
I6gica excludente e discriminatoria de garantia dos direitos fundamentais da pessoa e de
acesso aos espagos publicos (FARIA, 2014, p. 11).

A despeito dos esfor¢os empreendidos por organizacfes internacionais, instituicdes,
paises e pessoas que defendem um ideal de educacdo para todas/os, a educacgdo inclusiva
ainda se configura como um ideal, um vir a ser, um projeto coletivo em construgéo.

Nesse sentido, todas as praticas implementadas individual e/ou coletivamente fazem

parte do processo de construcdo de uma educacao inclusiva, ndo sendo a sua real expressao.



74

N&o ¢é possivel que os séculos de segregacdo social e de representacdes
preconceituosas e mitoldgicas sobre as pessoas com deficiéncia sejam tdo rapidamente
superadas, principalmente, porque no processo de formacdo de docentes no Brasil essa
tematica ainda ndo tem sido devidamente contemplada, enfraquecendo as possibilidades de
vivéncia do protagonismo docente na construcdo desses saberes que, por tais condicionantes
caminha mais lentamente.

Por compreender que a diversidade assim como a singularidade sdo caracteristicas
inerentes ao ser humano, adota-se a nomenclatura pessoas com deficiéncia em substituicdo a
outros termos possiveis e ainda utilizados correntemente como: pessoas com necessidades
especiais, portador/a de necessidade especial, pessoa deficiente, dentre outras.

O objetivo é manter 0 maximo possivel de precisdo terminologica, uma vez que 0S
termos supracitados remetem a outras possiveis significagdes. O termo necessidades especiais
ndo se refere, necessariamente, a deficiéncia, ha pessoas com deficiéncia e que tem
necessidades especiais, inclusive de aprendizagem, e ha quem ndo tem deficiéncia e que
também tem necessidades especiais, assim como de aprendizagem, o que significa que o
termo necessidades especiais refere-se a individualidade da pessoa e estd além da
caracteristica individual de ter ou ndo ter alguma deficiéncia.

O termo portador/a de necessidades especiais tem sido bastante questionado em
relacdo a sua imprecisdo conceitual. Parte-se do principio que o/a portador/a é quem porta
algo, nesse caso, pode se desfazer de tal coisa de acordo com a sua conveniéncia ou
necessidade, o que é impossivel quando considerada a deficiéncia, que é completamente
alheia a vontade ou escolha consciente do sujeito.

Mesmo em situacdes em que a pessoa tem alguma deficiéncia temporaria, o periodo de
duracdo ndo esta submetido a escolha ou a uma determinacdo temporal do sujeito, o que
reitera a inadequacao deste termo.

O termo pessoa deficiente tem sido amplamente questionado pelo preconceito
agregado a ele, pois, ao colocar a pessoa como deficiente, menospreza-se todas as
caracteristicas e potencialidades de “eficiéncia” ou de potencialidade da pessoa.

A eficiéncia, neste caso, é compreendida no amplo sentido da palavra, ou seja, de ser
alguém com capacidades e potencialidades e ndo no sentido, atribuido pelo sistema
capitalista, de eficiéncia produtiva e produtora de mais-valor, o que, por sua vez, seria mais
uma forma de menosprezo e de reducgdo subjetiva das capacidades e potencialidades dos

sujeitos.
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Ao adotar a expressdo pessoa com deficiéncia assume-se, primeiro, uma perspectiva
diante do sujeito, vendo-o/a prioritariamente como uma pessoa e, em segundo lugar, o fato de
ter ou ndo alguma deficiéncia, sobretudo, por compreender que na arena do jogo politico a
questdo semantica ndo € secundaria. Ela expressa as concepcdes e 0s interesses dos grupos
envolvidos, sejam esses interesses de emancipacdo ou de dominagao.

Moura (2009) ressalta

Que cada nomenclatura expde um aspecto, projeta uma face, forma, conforma e/ou
deforma de um jeito. E quando os diversos olhares ocasionam as multiplas
conotagdes, denotagdes e terminologias definidoras daqueles que “desviam”, ou
“subvertem” a ordem normal da genética, seja pela anatomia, seja pela fisiologia,
fugindo portanto ao padrdo social dominante (p. 45).

No caso de pessoas com deficiéncia intelectual na escola regular inclusiva, o que se
espera € que a ela/le como a todas/os demais sejam dadas as devidas condi¢des para o
desenvolvimento da “criatividade, a capacidade de conhecer o mundo e a si mesmo”
(BATISTA, 2009, p. 125), ou seja, que sejam asseguradas condicGes para o0 pleno
desenvolvimento da pessoa e para o exercicio da cidadania.

A este respeito, € comum os debates girarem em torno da escolarizacdo de pessoas
com deficiéncia, no entanto, outro aspecto muito relevante nesse contexto sdo as
possibilidades de sociabilidade, de socializacdo e de formacao das subjetividades, tendo em
vista que a convivéncia com o outro tanto pode ser plural, no sentido da diversidade que
compde cada comunidade escolar, como também é singular no aspecto de possibilitar uma
convivéncia constante entre pares, entre grupos de adolescentes da mesma faixa etaria, de
uma mesma cultura, de um determinado local e tempo historico.

E comum o fato da deficiéncia intelectual ser percebida a partir do inicio da vida
escolar, inclusive porgue a sua ocorréncia costuma se dar entre a infancia e a adolescéncia, no
maximo aos dezoito anos de idade (CARVALHO e MACIEL, 2003).

A estrutura competitiva, seriada e hierarquizada do ensino tradicional escancara e
exacerba as diferencas entre as pessoas com e sem deficiéncia intelectual, exatamente porque
a diferenciacdo basica entre ambas estd no desempenho cognitivo, mais lento no segundo
caso, mas, ao seu modo, pleno de possibilidades, pois que sdo capazes de viver experiéncias

significativas e de compreendé-las.
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CAPITULO 3 —TIPIFICAC}AO DO CAMPO: REDE MUNICIPAL DE EDUCAC}AO
DE GOIANIA
A educacdo é, também, onde decidimos se
amamos nossas criangcas 0 bastante para n&o
expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a
seus proprios recursos, tampouco arrancar de
suas maos a oportunidade de empreender algo
novo e imprevisto para nés, preparando-as, em

vez disso, com antecedéncia de renovar um
mundo comum.

Hannah Arendt

A estrutura organizacional da rede municipal de educacdo de Goiania possui
caracteristicas peculiares em relacdo a outras redes e instituicdes de ensino, fato que
determinou a sua escolha como lécus para a presente pesquisa.

A rede municipal de educacdo de Goiania oferta no periodo diurno a educacao infantil
e 0 ensino fundamental.

No periodo diurno, o ensino fundamental é estruturado em ciclos de formacdo e
desenvolvimento humano®®, composto por trés ciclos denominados como Ciclo I, Ciclo Il e
Ciclo I1l. Juntos, os trés ciclos contemplam o ensino fundamental que, pela atual LDB, Lei
9394/96, alterada pela Lei 11.274/06, esta estruturado em um total de nove anos.

O ciclo I corresponde as séries iniciais do ensino fundamental, composto por trés
etapas denominadas na rede de A, B e C?. Ele é destinado & fase da infancia, especificamente
as idades de seis a oito anos.

O ciclo Il corresponde as séries intermediarias do ensino fundamental, composto
também por trés etapas, denominadas de D, E e F, cujo publico alvo é o de pré-adolescentes
com idade entre nove e onze anos.

O ciclo Il corresponde as séries finais do ensino fundamental composto pelas etapas
G, H e | e destinado a pessoas adolescentes com idade entre doze e quatorze anos (GOIANIA,
2011).

A figura abaixo representa a estruturacdo em ciclos da Rede Municipal de Educacao
de Goiania — RME observe-o.

9 A quem interessar conhecer mais sobre os ciclos ler Arroyo (1999), Souza (2007) e Freitas (2003).
%% As turmas cicladas, também, denominadas como etapas ou agrupamentos, s&0 sempre nomeadas por letras,
conforme descrito, nunca por séries como € habitual na organizacao seriada.
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Ciclo de Formacao e
Desenvolvimento Humano da
RME de Goiania - Ensino

Fundamental

NS

lelo I Ciclo 11 Ciclo ?II .
Infancia Pré Adolescéncia Adolescéncia
6 a 8 anos 12 a 14 anos
9all anos

Etapas A, Be C Ftapas G, He ]

Etapas D, Ee F

Figura 1
Fonte: Diretrizes de Organizacéo do Ano Letivo Triénio 2012-2014.

Nas escolas da rede municipal de Goiania que funcionam no periodo noturno ha oferta
de todas as séries do ensino fundamental, com possiveis variacdes de séries e turmas entre as
escolas em virtude da demanda da regido, no entanto, no noturno, a estrutura é seriada e ndo
por ciclo como ocorre no periodo diurno.

Outra diferenciacdo que ocorre na rede municipal de educacdo de Goiania em relacéo
a outras redes de ensino se refere a avaliacdo. Nela, a avaliacdo nas turmas que estdo
estruturadas em ciclos de desenvolvimento humano é chamada de descritiva, ou seja, cada
professor/a utiliza ao longo do trimestre letivo varios instrumentos de avaliagdo, ao final de
cada trimestre a avaliacdo ndo é apresentada por meio de notas ou de conceitos e sim de forma
textual, apresentando como foi 0 desempenho de cada aluna/o durante o trimestre em relacéo
a cada uma das disciplinas e dos contetdos estudados, bem como no aspecto socio-afetivo em
que sdo considerados os tracos referentes a interacdo entre as/os alunas/os; da/o aluna/o com
professoras/es; o interesse em participar das aulas e em realizar as atividades escolares.

Integra a Ficha Descritiva®! da/o aluna/o um quadro que apresenta a conversio do
desempenho por disciplina em um percentual que, em tese, Ihe seja equivalente.

No periodo noturno a avaliacdo difere da que ocorre no periodo diurno a comegar por
ndo haver a avaliacdo descritiva e sim por meio de notas, como tradicionalmente ocorre na

maioria das escolas publicas e particulares em Goias.

2 \Veja Anexo A.
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A sua organizagdo durante o ano letivo, também, ndo é trimestral como ocorre nos
ciclos, ela é bimestral, entdo, no ciclo durante o ano letivo h4 trés trimestres, enquanto que nas
turmas seriadas no mesmo periodo ha um total de quatro bimestres.

Nas turmas seriadas, o conjunto das avaliacbes realizadas durante o ano letivo
embasara a aprovagdo ou a reprovacao de cada aluna/o, contrariamente ao que normalmente
ocorre no ciclo.

No ciclo as avaliacbes se destinam, por um lado, a subsidiar o trabalho pedagogico
realizado com cada aluna/o, por outro lado, € utilizado para apresentar as alunas, aos alunos e
a suas/seus responsaveis o seu desempenho escolar em cada trimestre, ndo sendo, portanto, o
fator determinante para a aprovagao ou reprovacao tal como ocorre nas escolas seriadas.

No ciclo pressupde-se que as alunas e alunos tém um periodo de trés anos para que
ocorra a aprendizagem dos conteudos curriculares propostos para cada disciplina do ciclo.
N&o ha uma distribuicdo rigida do contetdo que devera ser ensinado e aprendido em cada
trimestre ou em cada etapa do ciclo, possibilitando uma maior flexibilidade na organizacéo do
qgue ensinar em cada ano letivo, observando-se a proposta curricular € o dominio dos
conteddos de cada disciplina evidenciados pela turma.

A medida que nfo ha a exigéncia de aprendizagem obrigatoria de um conjunto de
contetidos estabelecidos como requisitos minimos para a aprovacdao de uma etapa a outra, a
avaliacdo na RME ndo € necessariamente associada a aprovacdo ou a reprovacdo das/os
alunas/os.

A reprovacdo na RME de Goiania s6 é possivel em momentos em que ha a passagem
de um ciclo ao outro ou na conclusdo do ensino fundamental, portanto, reduz-se a trés
possibilidades, quando da passagem do ciclo | para o ciclo 11, da passagem do ciclo Il para o
ciclo 11l ou na ocasido de conclusédo do ciclo Ill, de modo a garantir que cada aluna/o nao sé
tenha um tempo maior para a aprendizagem, como para garantir a sua permanéncia na turma
que corresponda a sua idade, o que sera mostrado mais adiante.

Essa possivel reprovacdo, denominada na rede como permanéncia, ndo ocorre
impunemente, isto €, a escola ndo pode apenas reprovar e ponto. Em caso de reprovacdo ou
permanéncia, a escola assume a responsabilidade de analisar a situacdo da/o aluna/o e
elaborar um plano de trabalho que a/o auxilie a superar as dificuldades evidenciadas, com
vistas a ampliar as possibilidades de avanco da/o aluna/o, da maneira mais rapida possivel, a
etapa adequada a sua idade.

Conforme critérios estabelecidos nas Diretrizes de Organizacdo da rede municipal de

educacdo de Goiania para o triénio de 2012-2014, para que ocorra a permanéncia da/o aluna/o
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num determinado agrupamento/etapa do ciclo ela deverd ser “precedida de andlise e
deliberacdo do Conselho de Ciclos, com registro em ata especifica, cuja copia devera ser
arquivada no dossié do educando” (GOIANIA, 2011, p. 23) e estabelece como critérios que a
permanéncia ndo exceda o periodo maximo de um ano e que:

(...) A instituicdo educacional devera atender as necessidades de aprendizagem deste

educando: acompanhando, intervindo, avaliando sistematicamente o processo de
ensino-aprendizagem.

(...) Deverdo ser descritas na ficha de Registro das Aprendizagens do Educando as
dificuldades e os avangos, bem como as intervencdes pedagdgicas realizadas e 0
trabalho desenvolvido pelo coletivo de professores, que justifiguem a necessidade da
permanéncia do educando.

A instituicdo educacional devera elaborar uma proposta de intervencdo pedagogica,
registrada em ata, para o educando que permanecer, a ser realizada no ano letivo
seguinte. Também deverd discriminar quais metodologias de trabalho serdo
utilizadas para acompanhar e auxiliar o educando a alcangar os objetivos propostos
para aquele Ciclo (I, 11 ou Ill) e resgatar as aprendizagens ndo construidas
(GOIANIA, 2011, p. 23).

Essa perspectiva evidencia um nivel impar de responsabilizacdo da equipe docente em
relacdo as aprendizagens construidas ou ainda ndo construidas pelas/os discentes,
diferenciando-se significativamente do paradigma da educagdo tradicional em que a
responsabilidade pela ndo aprendizagem é percebida como sendo Unica e exclusivamente
das/os alunas/os, em consequéncia de suas habilidades ou dificuldades pessoais, isto €, a
aprendizagem deixa de ser analisada como uma questdo de mérito pessoal para ser analisada
como uma questéo de ensino.

Contudo, € possivel que haja grande discrepancia entre o que é proposto e o que é
efetivamente realizado, tendo em vista, que a elaboracdo da proposta de intervencao
pedagdgica, norteada pelo empenho em atender as necessidades de aprendizagem de alunas e
alunos, ndo garante, fatalmente, a resolucéo dos problemas de aprendizagem de cada um/a.

Apesar disso, ha o intento em assumir uma nova perspectiva diante das alunas e
alunos, de suas dificuldades escolares e da responsabilizacdo do trabalho pedagdgico em
relacdo as aprendizagens construidas ou néo.

No discurso oficial da rede em relagdo as pessoas que ndo tiveram a aprendizagem
esperada dos conteudos trabalhados no ciclo, rejeita-se afirmacdes do tipo “ndo sabe”, “nao
compreende”, “ndo é capaz”, adotando-se a palavra ainda, ou seja, “ainda ndo sabe”, “ainda
ndo compreende” ou “ainda ndo ¢ capaz”, reafirmando assim a compreensdo de que um
determinado ndo saber ndo é nunca definitivo, é sempre provisorio e intimamente associado a

qualidade do trabalho pedagogico realizado.
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Apesar de suas implicacBes praticas, muitas por sinal, essa perspectiva € muito
coerente com a proposta de educacao inclusiva, que, conforme expresso no capitulo anterior,
€ ainda um vir a ser.

Neste aspecto fica evidente a diferenca da proposta de educacdo na rede municipal de

Goiania em relacdo & educacio tradicional®

e ao “lugar da/o aluna/o” em cada um desses
modelos.

Na maioria das redes de ensino, a reprovacao ndo implica em um processo de repensar
ou em reestruturar a dindmica escolar. Cada aluna/o reprovada/o repete 0 ano inteiro sem
possibilidade de uma nova chance.

Isso evidencia a estrutura estatica e excludente da educacéo tradicional, uma vez que a
situacdo daquelas/es que ndo obtiveram éxito ndo € analisada de forma individualizada e que a
escola ndo repensa a forma como o seu trabalho esta estruturado.

A esse respeito € conveniente citar a proposta da Declaracdo de Salamanca (1994) de
que

(...) Uma pedagogia centrada na crianca pode impedir o desperdicio de recursos e o
enfraquecimento de esperancas, tdo freqlientemente consequiéncias de uma instrucéo
de baixa qualidade e de uma mentalidade educacional baseada na idéia de que "um
tamanho serve a todos". Escolas centradas na crianca sdo além do mais a base de
treino para uma sociedade baseada no povo, que respeita tanto as diferencas quanto
a dignidade de todos os seres humanos. Uma mudanca de perspectiva social é
imperativa. Por um tempo demasiadamente longo os problemas das pessoas
portadoras de deficiéncias tém sido compostos por uma sociedade que inabilita, que
tem prestado mais atengdo aos impedimentos do que aos potenciais de tais pessoas

(p. 4).

Na educacdo inclusiva ha uma inversdo dessa logica, a aprovacdo e a reprovacao
deixam de ser pensadas como um problema da/o aluna/o e sim como um problema da escola,
tendo em vista que ndo se trata de um problema apenas de cunho pessoal e sim de um
problema que é eminentemente educacional, fomentando um processo de responsabilizacdo
da escola em relacdo ao trabalho educacional que ela realiza.

Em tese, essa responsabilizacdo demanda analises sobre o que tém causado oS
problemas de aprendizagem e o que pode ser feito de fato no sentido de resolvé-los,
evidenciando uma postura de uma educacdo que se pretenda de fato para todas/os.

Considerando que a educacdo inclusiva € uma perspectiva em construcéo, o objetivo

dessa descricdo é o de apresentar a proposta oficial, especialmente, porque grande parte das

22 A expressdo educaco tradicional refere-se a correntes pedagdgicas formuladas desde a Antiguidade, “tendo
em comum uma visao filoséfica essencialista de homem e uma visdo pedagogica centrada no educador
(professor), no adulto, no intelecto, nos conteddos cognitivos transmitidos pelo professor aos alunos, na
disciplina, na memoriza¢éo” (SAVIANI, S/D).
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peculiaridades objetivas da rede s6 poderia ser percebida de modo pratico por meio de um
sistematico trabalho de pesquisa, que seria impossivel para 0 momento.

E comum a ocorréncia de criticas a essa perspectiva. Muitas vezes ela é encarada
como se fosse apenas uma forma de progressdo automatica, mais preocupada em produzir
uma estatistica politicamente?® correta com baixos indices de reprovacdo e de abandono, do
que uma nova perspectiva em relacdo a democratizacdo das oportunidades de aprendizagem
para todas/os.

Obviamente ha& indmeros aspectos passiveis de serem analisados, comparados e
criticados, no que se refere ao que é a proposta de educacgdo inclusiva, a forma como ela de
fato ocorre e aos porqués de tais discrepancias, o que seria impossivel no ambito deste
trabalho, uma vez que ha muitos aspectos dessa organizacdo que recebem criticas tedricas e
pessoais tanto favoraveis quanto contrarias a ela, ou seja, essa problematizacdo envolve um
amplo debate teérico.

Convém considerar que ha implicacdes de varias ordens, sejam elas de cunho politico,
econbmico, de mentalidade, cultural, além de outras, que interferem para que tais
discrepancias ocorram, as quais associa-se o fato de este ser um periodo de mudanca, de
transicdo de mentalidade em que antigas concepgdes ainda contrastam com as novas
concepcoes, agravado com o fato dessas escolas se situarem em sociedades organizadas sob o
sistema capitalista de producdo, o que lhes impde sérios limites econémicos, politicos e
ideoldgicos a uma educacao que seja tanto mais humanizadora quanto inclusiva.

Processo este que ndo tem sido marcado por um efetivo e vigoroso desenvolvimento
dos debates e da formacéo profissional que inclua de fato as/os profissionais da educacéo.
Brasil afora muitos cursos de formacdo sobre educacdo inclusiva com carga horaria de
quarenta horas tém sido oferecidos as equipes docentes, como se isso fosse o suficiente para
efetivar uma educacao inclusiva.

Parece-nos ilusdo pensar que uma carga horaria de quarenta horas seja suficiente para
superar problemas e concepcdes que sao culturais e histéricas, essa pratica, por vezes, serve
mais para mascarar o problema do que para efetivamente resolvé-lo.

Dentre os diferenciais da rede municipal de educacdo de Goiénia, no periodo diurno,
ha também a sua estruturacédo curricular.

Diferentemente do que ocorre na grande maioria das escolas de educacdo basica, nas

séries iniciais que formam o ciclo I, as/os alunas/os tém o/a professor/a regente que é

2 Muitas vezes ha o uso dessas estatisticas para fins de campanha politica e de contragdo de empréstimos em
bancos internacionais.
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responsavel pela alfabetizacdo da turma e de trabalhar as disciplinas basicas da etapa como
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia e Artes®*.

Ha também a/o profissional chamada/o na rede de professor/a dinamizador/a que tem
uma carga horaria de mais ou menos duas horas-aula por turma do ciclo I e que faz um
trabalho diferenciado do/a professor/a regente e que tem por finalidade realizar atividades que
otimizem o processo de aprendizagem das/os alunas/os em relagdo ao seu processo de
alfabetizacdo e de aprendizagem.

Além do/a professor/a regente e do/a professor/a dinamizador/a, as aulas de Educacao
Fisica no Ciclo | sdo ministradas por profissionais formados em Educagdo Fisica,
diferentemente do que ocorre nas demais escolas em que as aulas de Educagdo Fisica séo
ministradas em forma de recreacdo pelo/a professor/a regente, geralmente formado/a em
Pedagogia.

No ciclo Il hé certa autonomia para que a escola determine a organizacdo docente em
relacdo as suas turmas. Por exemplo, hé& escolas que optam pelo/a professor/a referéncia, ou
seja, aquele que trabalhara varias disciplinas em uma mesma turma ou uma estrutura em que
haja um/a professor/a para cada disciplina, trabalhando-a em varias turmas.

Contudo, independentemente da escolha feita pela escola para a organizacdo do ciclo
I1, as aulas de Educacéo Fisica e de Lingua Inglesa sdo, sempre, ministradas por profissionais
formadas/os em Licenciatura Plena na sua area de atuac&o.

Para as demais disciplinas, a/o profissional que ministra as aulas tanto pode ser
formado na area ou ndo, como exemplo, ha a situacdo de pedagogas/os que trabalham varias
disciplinas, como Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Ciéncias, Geografia e Artes e 0
caso de cientistas sociais que trabalham, exclusivamente, as disciplinas de Geografia e
Historia.

No ciclo Il a proporcao de pedagogas/os em relacdo ao total das/os docentes é de, no
minimo, cinquenta por cento do total, 0 que significa que a quantidade de profissionais de
area em cada agrupamento de ciclo Il depende sempre da quantidade de turmas em cada turno
da escola, tendo em vista que a vaga de professoras/es de Educacdo Fisica e de Inglés sdo
resguardadas com privilégio em relacdo as demais areas do conhecimento (GOIANIA, 2011).

O quadro abaixo exemplifica a posi¢do de destaque de pedagogas/os, educadoras/es
fisicas/os e professoras/es de inglés no ciclo 11, bem como a quantidade de professoras/es em

relacdo a quantidade de turmas, o que garante a existéncia do horério de estudo dentro da

24 A formacéo académica do Pedagogo engloba o desenvolvimento de habilidades para o trabalho de
alfabetizacgdo e das disciplinas especificas das séries iniciais.
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carga horéaria semanal na escola, horérios destinados a atendimentos individualizados ou em
pequenos grupos e a garantia de atendimento educacional para todas as turmas mesmo em

caso de auséncia de algum/a professor/a. Observe-o.

Quadro 1 - Distribuicdo de Docentes por formacao e por niumero de turmas no Ciclo 1l da
RME de Goiania 2012-2014

Quantidade de Profissionais e Total de Professoras/es
turmas Quantidade do Ciclo

3 pedagogos
1 professor de Educacao
4 Fisica 6
1 professor de Inglés
1 professor de drea

4 pedagogos
1 professor de Educacio
5 Fisica 7
1 professor de Inglés
1 professor de drea

4 pedagogos
1 professor de Educagao
6 Fisica 8
1 professor de Inglés
2 professor de drea

5 pedagogos
1 professor de Educacio
7 Fisica 10
1 professor de Inglés
3 professor de drea

Figura 2
Fonte: Diretrizes de Organizacdo do Ano Letivo Triénio 2012-2014.

O inicio da oferta do ensino da Lingua Inglesa, na etapa D, € mais um dos diferenciais
da rede municipal de Educagdo de Goiania. Se comparada com a estrutura seriada, a etapa D
corresponde ao 4° ano do Ensino Fundamental®. No geral, a lingua inglesa s6 se torna
componente curricular no 6° ano do Ensino Fundamental.

De modo que nos ciclos | e Il, ha uma relacdo minima de trés professoras/es por
turma. No ciclo 11, essa proporcdo pode ser bem maior, podendo chegar a um total de mais ou
menos sete professoras/es por turma.

No ciclo Ill, vigora a relacdo de um/a professor/a para cada disciplina do ciclo,

atuando rigorosamente com a disciplina para a qual tem formagdo em licenciatura plena.

% Essa comparagao visa meramente possibilitar a compreenséo da peculiaridade da rede municipal de educagio
de Goiania em relacéo ao ensino de Inglés. Nao ha equivaléncia simétrica entre as etapas do Ciclo e as Séries de
escolas seriadas, sejam elas de escolas particulares, da rede estadual ou de outras redes municipais.
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Salvo excegdo em que cientistas sociais trabalhnam com as disciplinas de Geografia ou
Historia.

Ja professoras/es pedagogas/os s6 podem atuar no ciclo Ill, se forem na funcdo de
coordenadoras/es, funcdo que também pode ser exercida por profissionais de area com
formagdo em Licenciatura Plena (GOIANIA, 2011).

A organizagdo da carga horaria das/os professoras/es da RME de Goiania também
difere das demais redes. A carga horaria semanal, em sua ampla maioria, € de trinta horas, ou
seja, ndo ha a pratica do/a professor/a “aulista” que vai a escola, d& uma determinada
quantidade de aulas e vai embora.

Na RME de Goiania independente do turno de trabalho da/o professor/a, ele/a precisa
cumprir uma jornada de trabalho no horario de sua lotacdo que inclui todos os dias Uteis da
semana e durante todo o periodo das aulas.

Tendo como exemplo o turno matutino, toda a equipe docente cumpre a sua jornada de
trabalho das 7h as 11h20 da manh& independente da quantidade de aulas que tenha naquele
dia, isso porque ha, dentro da carga horaria semanal de cada professor/a na RME de Goiania,
um tempo dedicado a estudo.

Por exemplo, da carga horéria semanal de trinta horas de trabalho vinte e uma horas
sdo cumpridas na escola, dentre as quais ha um minimo de dezessete horas de efetivo trabalho
com alunas/os em sala de aula ou com acompanhamento de pequenos grupos e quatro horas
semanais destinadas a estudo, ndo sdo, portanto, nem trabalho em sala de aula, nem horario
vago, como o proprio nome diz horario de estudo.

Todavia, as Diretrizes de Organizacdo da rede municipal de educacdo de Goiania do
triénio 2012-2014 estabelecem critérios para o cumprimento do horario de estudo pelas/os
profissionais da rede que deve contemplar:

- planejamento em pequenos grupos;

- formacgao continuada, devendo a escola se organizar para a saida do professor
quando solicitada pelo Departamento Pedagdgico/Centro de Formagdo de
Profissionais da Educacéo ;

- atendimento aos alunos em sala de aula diante da necessidade da instituicao
educacional;

- atendimento individual e/ou pequenos grupos aos educandos;

- atendimento aos pais e a comunidade;

- estudo de temas especificos;

- organizacdo, selecdo e confeccdo de material pedagdgico;

- participacdo em féruns de discussdo nas Unidades Regionais de Educacéo;
- discuss&o e registro do processo avaliativo (GOIANIA, 2011, p. 71).

26 |Integra a rede municipal de educacdo de Goiénia o Centro de Formacao de Professores Paulo Freire.
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Essas orientacOes reiteram o envolvimento requerido as/aos profissionais da rede em
relacdo a escola e ao trabalho educativo que ela realiza, estabelecendo que o horério de estudo

ndo € um horario livre, tampouco, de desobrigacdo do docente e sim horario de trabalho que

integra a sua carga horaria semanal remunerada.

Veja o exemplo abaixo, ele ilustra a carga horaria semana

regente de ciclo I11%.

27
|

Quadro 2 - Horério de Aula da professora regente de Geografia

de um/a professor/a

Dia da Semana
Segunda Terca Quarta Quinta Sexta

Horirio de Aula

1# Aula - 7h as 8h G1” HI I G2

2% Aula - 8h as 9h G2 H2 12 H2 Horario
Intervalo - 9h as 9h15 Recreio | Recreio | Recreio | Recreio Es(tlsdo
3* Aula - 9h15 as 10h20 H2 I1 Gl H1

4* Aula - 10h20 as 11h20 H1 12 G2 Gl

Figura 3

Fonte: Producéo da Autora.

Essa organizacdo pode gerar consequéncias muito positivas as possibilidades de
formacao profissional das/os docentes e de dialogo entre as/os professoras/es e a coordenagéo
pedagogica, inclusive no sentido de analisar casos particulares e de re/planejar o trabalho
pedagdgico desenvolvido na unidade escolar.

Entretanto, essa estrutura visa ndo s6 garantir a existéncia de momentos efetivos e
remunerados de estudo, como em garantir que as turmas, em caso de auséncia de algum/a
professor/a, ndo fiqguem sem aula e que ndo sejam dispensadas fora do horario previsto para o
encerramento das atividades escolares em cada turno, isto é, de acordo com o exemplo
apresentado no Quadro 2, se algum professor/a ndo comparecer para trabalhar na sexta-feira,
o/a professor/a que estaria em horario de estudo assume automaticamente as turmas,

garantindo o atendimento educacional as/aos alunas/os.

%" Nao h4 a obrigatoriedade de que a carga horaria de cada disciplina em cada etapa ou ciclo seja rigorosamente
igual entre todas as turmas de uma mesma escola ou entre as escolas do mesmo ciclo em toda a rede, conforme
ilustrado no Quadro 2.

%8 No geral a distribuicdo dos momentos de estudo ocorre entre os vérios dias da semana, 0s casos em que eles se
concentram em um Unico dia da semana, conforme exemplificado no Quadro 2, sdo menos frequentes.

% As expresses G, H e |, utilizadas no quadro 2, referem-se as Gltimas trés séries do ensino fundamental e é fiel
a forma como elas sdo denominadas na RME de Goiania. Em outras escolas, elas séo comumente denominadas
como 7°, 8% e 9° ano. O numeral cardinal que as acompanha designa as turmas de cada etapa.
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Essa demonstragéo reitera que na RME de Goiania, a despeito de suas implicagdes
praticas, as/os alunas/os estdo em uma posicdo de maior centralidade no sistema educacional
do que a que se verifica em redes e em escolas cuja organizacdo se aproxime mais do modelo
de educacéo tradicional.

Durante os primeiros anos do processo de implantacdo dos ciclos na RME de Goiania,
iniciado em 1998, além dos momentos de estudo havia duas horas semanais destinadas ao
trabalho coletivo.

Nessa organizacao que vigorou até o ano de 2006, na sexta-feira, havia apenas as duas
primeiras aulas. Na segunda metade do turno, a equipe docente se reunia com a equipe gestora
para debater, avaliar e deliberar sobre os assuntos referentes ao trabalho educativo realizado
pela escola.

Todavia, como no Brasil a escola ndo se ocupa apenas do trabalho educativo, essa
dispensa antecipada foi questionada por mées e pais de alunas/os e pelo Ministério Publico do
estado de Goiés, de modo que, sob muitas manifestacdes em contrario e da suspeita de que ela
fosse muito mais consequéncia de decisdes politicas do prefeito da época, essa préatica foi
interrompida, acarretando sérios prejuizos a qualidade do atendimento educacional na RME
de Goiania.

Primeiro, por suprimir o processo de constru¢cdo de conhecimentos coletivos e de
trocas de experiéncias docentes fundamentais ao processo de educacdo que se pretenda
inclusiva; segundo, por acarretar a formacdo de um processo de trabalho muito mais solitario
e sofrido as/os docentes.

O Parecer N. 047/06 da Assessoria Técnica do Conselho Municipal de Educacdo de
Goiania, expressa decisdo de que, na rede municipal de educagdo de Goiania, o planejamento
coletivo é considerado como momento de efetivo trabalho escolar, porém, adverte que ele ndo
podera ocorrer com a dispensa de alunas/os como praticado até entao.

Esse parecer € uma resposta a solicitagdes feitas ao Conselho Municipal de Educacéao
de Goiania por uma escola municipal, pelo Ministério Publico de Goias e pelo Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdo de Goias — SINTEGO para que o Conselho Municipal se
posicionasse a esse respeito (PREFEITURA, 2006).

Atualmente, os momentos de planejamento coletivo sdo mensais, dentre 0s quais,
metade (cinco) ocorre com a dispensa de alunas/os, enquanto que na outra metade a reunido
ocorre com as/os alunas/os na escola, ou seja, toda a equipe escolar se organiza no sentido de
garantir atividades escolares ou recreativas as/os alunas/os enquanto a equipe docente realiza

o0 planejamento mensal.
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Mesmo com os problemas internos e estruturais, a forma de organizagdo por ciclo é
um claro avancgo em relacdo as escolas seriadas em que cada professor/a dé a sua aula e vai
embora, sem que haja momentos frequentes e remunerados destinados a estudos e a reunides
pedagdgicas.

Mesmo assim, ndo suprime os desafios e as dificuldades vivenciados por essas/es
profissionais em levarem adiante um trabalho em que o problema da aprendizagem néo é,
exclusivamente, das/os alunas/os em aprender, mas da escola e de cada profissional,
compartilhada com a rede de ensino em ensinar.

Apesar dos possiveis avancos em relacdo a outras escolas ou redes de ensino, as/os
professoras/es da RME de Goiania vivenciam problemas que sdo estruturais como carga
horéria exaustiva; baixa remuneracdo®; turmas muito grandes; pressdo exercida por
organizagOes internacionais e pela rede de ensino em relacdo aos indices de aprovacdo;
problemas internos decorrentes de eventual demora em contratar profissionais que substituam
professoras/es que, por alguma razdo, estejam temporariamente afastadas/os do exercicio de
suas funces; frustracdes advindas de trabalhar com a diversidade numa outra temporalidade
de aprendizagem e cujo resultado nem sempre sera semelhante ao esperado para cada etapa e
série; as incertezas de um trabalho docente em uma perspectiva diferente da que aprenderam
pessoal e profissionalmente, dentre varios outros.

No ciclo da RME de Goiania, a idade e a trajetdria escolar sdo os critérios mais
importantes para definir a turma em que cada aluna/o serd matriculada/o. Por exemplo, no
caso criangas ou pré-adolescentes que nunca estudaram ou daquelas/es que tenham distor¢édo
idade-série, ao serem matriculadas/os tais pessoas seriam imediatamente alocadas na etapa
que corresponda a sua idade, mesmo que esse agrupamento ndo corresponda necessariamente
a sua experiéncia escolar.

Segue, na tabela abaixo, basicamente®! como ocorre a distribuicdo por idade das/os

alunas/os nas turmas dos ciclos I, 11 e 111 da rede municipal de Goiania.

Quadro 3 — Modelo de alocacdo das/os alunas/os nas etapas do ciclo da Rede

Municipal de Educacdo de Goiénia de acordo com a idade

%0 A este respeito ler Alves, et al (2011).
31 O termo basicamente, se refere a possibilidade de haver excecdes.
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Idade Etapa do Ciclo
06 anos A
07 anos B
08 anos C
09 anos D
10 anos L
I1 anos I
12 anos G
13 anos H
14 anos I

Figura 4

Fonte: Diretrizes de Organizacdo do Ano Letivo Triénio 2012-2014.

Para melhor compreensdo adotar-se-4 como exemplo um/a aluno/a de 10 anos que
esteja se transferindo para alguma escola da rede municipal em Goiénia, mesmo que em seu
historico escolar tenha a indicacdo de que ela/e devera cursar o 4° ano (etapa D), ela/e sera
automaticamente encaminhado a etapa E que, nos critérios de de formacdo de turmas da
RME, corresponde a sua idade. Nesse caso, ha a prevaléncia da idade para a alocacdo nas
turmas do ciclo.

O mesmo ndo ocorrerd se a/o aluna/o ndo tiver distorcdo idade-série. Se tiver idade
igual ou inferior a etapa que deverd cursar, conforme expresso no histérico escolar, a/o
aluna/o de dez anos se tiver direito pelo histérico escolar de ir para a etapa F, destinada a
pessoas com onze anos de idade, esse direito serd garantido, havendo prevaléncia da trajetéria
escolar em detrimento do critério etario, o que significa que ha uma politica de “avango” nio
de “retrocesso” da/o aluno/a na rede.

As Diretrizes de Organizacdo da RME de Goiania estabelecem que

O educando oriundo de instituicGes educacionais pertencentes a outras redes de
educagdo (estadual, outros municipios e privada), que apresentar documentacdo
escolar comprovando que estd com defasagem de aprendizagem e de idade/série ou
de idade/ano, devera ser matriculado no Ciclo e no agrupamento que corresponde a

sua idade, desconsiderando a sua trajetoria escolar registrada na documentagdo em
analise (GOIANIA, 2011, p. 24).

E que nesse caso a escola devera

— (...) realizar, ap0s a efetivagcdo da matricula, no inicio ou no decorrer do ano
letivo, uma avaliacao diagnostica do educando com defasagem de aprendizagem,
para verificar em qual agrupamento ele devera ser reagrupado temporariamente,
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dentro do Ciclo no qual foi matriculado, que ird atender as suas necessidades de
aprendizagem (GOIANIA, 2011, p. 24).

— A instituicdo educacional devera elaborar uma proposta de intervencdo
pedagogica, registrada em ata, a ser realizada no ano letivo seguinte, para o
educando alcancar a aprendizagem necesséria ao agrupamento em que estiver
matriculado (GOIANIA, 2011, p. 25).

Tratamento semelhante ao que é dedicado as pessoas que nunca estudaram e que
ingressam na escola com idade superior a estabelecida para o inicio do processo de
escolarizagéo.

Contudo, ha excecdo, se uma pessoa entre doze e quatorze anos ainda nao estiver
alfabetizada ela ndo serda matriculada no ciclo 111, conforme demonstrado no quadro 3. Sua
matricula seria no ciclo Il onde poderia permanecer por um periodo méaximo de um ano, no
qual a escola desenvolveria um trabalho semelhante ao que ela faz com as pessoas que
permanecem no ciclo e as que apresentam defasagem de aprendizagem, isto €, realizaria
avaliacdo diagnostica e a elaboracdo de uma proposta de intervencao pedagodgica.

Ao final desse periodo de um ano letivo a/o aluna/o deveria, entdo, ser matriculada/o
no ciclo I11.

No caso de alunas/os veteranas/os, o critério respeitado para a matricula é sempre o da
trajetdria escolar, uma vez que desde o ingresso das/os alunas/os na rede € feito um trabalho
de adequacdo entre a idade de cada um/a e a etapa do ciclo no qual estdo matriculadas/os.

O ciclo 1l é destinado a pessoas com idade entre doze e quatorze anos, mas ndo ha
impedimento para a matricula de pessoas com quinze anos ou mais que porventura ndo
tenham concluido o ensino fundamental com a idade adequada para tal.

Em relagdo as pessoas com deficiéncia, denominadas na rede como educando com
necessidades especiais, as diretrizes estabelecem que a sua matricula devera ser “de acordo

com a sua idade e, posteriormente, 0 DEPE/URE e CMAI*

, em acdes conjuntas, fardo
orientacdes a escola referentes as possibilidades de adequagdo de matricula” (GOIANIA,
2011, p. 26).

Para solucionar os problemas decorrentes de possiveis discrepancias entre 0s
conhecimentos escolares de cada aluna/o e a turma na qual foi matriculada/o, a RME oferece
como alternativa o atendimento em pequenos grupos, chamado de aulas de reforco.

Esse atendimento é ofertado na propria escola dentro do horario normal de aula para
pequenos grupos de alunas/os, equivale a mais ou menos duas horas-aula semanais e destina-

se as/os alunas/os que, segundo suas professoras e professores, demonstrem conhecimento

32 Departamento Pedagogico/ Unidade Regional e Centro Municipal de Apoio a Inclusao.
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significativamente inferior ao esperado para cursar a etapa do ciclo na qual estdo
matriculadas/os, em sua ampla maioria sdo alunas/os que ainda ndo concluiram o processo de
alfabetizacéo.

O objetivo € realizar um trabalho que otimize o processo de aprendizagem das/os
alunas/os selecionados para receber esse tipo de atendimento, de modo a oferecer-lhes maior
autonomia no seu processo de aprendizagem. Por esse motivo € de praxe que a equipe que
trabalha com as aulas de reforco, tendo em vista as necessidades, as caracteristicas e 0s
objetivos propostos para cada grupo, faca constantes avaliagcdes e redefini¢cbes do trabalho
planejado e executado.

O grupo que participa das aulas de refor¢o pode incluir pessoas com e sem deficiéncia,
o0 critério determinante para a inclusdo é sempre o desempenho escolar abaixo da média, a
despeito de qualquer outra caracteristica ou necessidade de aprendizagem que tais alunas/os
tenham.

No caso de pessoas com deficiéncia, ha outros dois servicos disponibilizados na RME,
sdo eles o Atendimento Educacional Especializado, comumente denominado de AEE e o
atendimento realizado nos Centros Municipais de Apoio a Inclusdo de Goiania, denominados
de CMAL

O AEE é regulamentado pelo Decreto N° 7611/11 da Presidéncia da Republica. Ele é
ofertado em algumas escolas da rede e faz atendimento individualizado fora do horério
normal de aula com vistas a servir de apoio as professoras e professores no sentido de
perceber, elaborar e sugerir a utilizacdo de produtos, equipamentos e estratégias que garantam
condicdes de acessibilidade de cada aluna/o ao conhecimento escolar.

Esse atendimento é destinado a pessoas com deficiéncias, com transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Nao tem carater substitutivo ao trabalho

das/os professoras/es regentes e tem como objetivos:

| - prover condigdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das acdes da educacdo especial no ensino regular;

I11 - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagd6gicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (BRASIL, 2011).
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O trabalho no AEE tem um enfoque educacional ndo sendo, portanto, atendimento
clinico. Segundo o documento Educacdo Inclusiva Atendimento Educacional Especializado
para a Deficiéncia Mental (2006) “o atendimento educacional especializado deve ser
oferecido em horérios distintos das aulas das escolas comuns, com outros objetivos, metas e
procedimentos educacionais” (p. 9).

Na rede municipal de educagdo de Goiénia ha dois Centros Municipais de Apoio a
Inclusdo — CMAI, nos quais alem do atendimento destinado a pessoas com deficiéncia ha a
possibilidade de atendimento de pessoas com dificuldade de aprendizagem, sejam elas com ou
sem deficiéncia.

O atendimento no CMAI € feito por uma equipe multiprofissional formada por
fonoaudiologas/os, psicologas/os, psicopedagogas/os, psicomotricistas, fisioterapeutas,
musicoterapeutas, terapeutas ocupacionais e professoras/es de libras e braile, tendo como foco
otimizar as possibilidades de aprendizagem de cada aluna/o.

A apresentacdo da RME ilustra o quao peculiar é a sua organizacdo educacional e,
assim, o porqué da escolha desse ambiente, a principio, muito mais coerente com a
perspectiva de uma educacao inclusiva, para ser o l6cus da pesquisa pretendida.

Obviamente uma apresentacdo geral como a que foi feita aqui, falha por encobrir
aspectos da dindmica de funcionamento da rede, imprescindiveis para contextualizar 0s
conflitos, os problemas e as discrepancias ocorridas nesse espaco, bem como possibilitar uma
critica pertinente ao seu funcionamento e estruturacao.

No entanto, fiel ao objetivo desta pesquisa que ndo é a organizacdo da rede municipal de
educacdo de Goiania, limitar-nos-emos a descrevé-la, com o intuito de evidenciar as
possibilidades que ha nesse ambiente para o estabelecimento de relagdes sociais mais amplas
entre pessoas com e sem deficiéncia, devido ao fato de ser uma estrutura muito menos
hierarquizada, competitiva e excludente®® do que as escolas estruturadas por série.

Com excecdo de pessoas que migraram entre escolas e/ou entre turnos escolares, as/os
alunas/os das escolas municipais em Goiania, ttm grande possibilidade de conviver com as/os
mesmas/os colegas durante varios anos no ensino fundamental.

Devido ao fato, da alocacdo nas turmas se dar pela idade e ndo pela experiéncia escolar,
é eminente a existéncia de alunas/os que mesmo matriculadas/os no ciclo 11l tenham poucos

anos de escolarizagéo e de convivéncia social com as/os colegas de turma e da escola.

** Em sociedades capitalistas, as instituicdes sociais ndo estdo alheias a estruturagdo hierarquica, competitiva e
excludente, embora, possa haver diferenca entre seus niveis.
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Considerando a possibilidade de os sujeitos da pesquisa terem uma convivéncia de
anos de escolarizacdo com o mesmo grupo de colegas, os dados da pesquisa poderdo sugerir
outros estudos.

Uma possibilidade que inicialmente se apresenta se refere a afirmacdo de Goffman
(1975) de que “a identificacdo pessoal relaciona-se estreitamente com a identidade social” (p.
87) e a afirmacdo de Woodward (2007) de que “a construg¢ao da identidade é tanto simbolica
qguanto social” (p. 10).

Certamente a comparacdo entre essas duas perspectivas resultaria em dados, no

minimo, interessantes.
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CAPITULO 4 - PESQUISA EMPIRICA: METODOLOGIA, SUJEITOS E AUTO-
REPRESENTACAO

Como alguns tém argumentado, retardo mental é
uma construcéo social ou conceitos que existem

nas mentes dos "juizes" em vez de nas mentes

dos "julgados®".

Taylor e Bogdan (1987, p. 157)

Neste capitulo serd apresentada a metodologia da pesquisa, 0s pormenores da
realizacdo do trabalho de campo, os dados obtidos, a apresentacdo pormenorizada e
generalizada do agrupamento da pesquisa e algumas consideragdes sobre o0 que as auto-
representagdes sugerem.

Com vistas a ampliar as possibilidades de leitura e de compreenséo das informacgdes
coletadas, este capitulo seré subdivido em quatro partes.

Na primeira, introdutéria, apresentar-se-a informacdes gerais sobre a pesquisa tais
como metodologia; estruturacdo; selecdo e caracteristicas do agrupamento da pesquisa; dentre
outras.

Na segunda parte, serdo apresentadas informacOes sobre a realizacdo da pesquisa
empirica como a formacdo do agrupamento da pesquisa, distribuicdo geogréfica,
caracterizacdo por idade, sexo, tempo de estudo na rede, o envolvimento das familias e o
desencadeamento do processo de coleta de dados.

A terceira parte estd composta por uma apresentacdo geral e individualizada de cada
participante, com o objetivo de apresentar ndo apenas o0 que cada sujeito pensa, mas, em certa
medida, como um sujeito que pensa. H& um extrato do que cada um/a expressou no conjunto
das entrevistas, por se tratar de uma sintese podera ter omissdes em relacdo aos diversos
assuntos, problematicas e demais informacdes surgidas na situacdo das entrevistas.

Na quarta parte, haverd a apresentacdo geral e agrupada das auto-representacdes. O
objetivo € apresentar as convergéncias e divergéncias entre as representacfes evidenciadas a
luz da definicdo de representagcdes adotados neste trabalho, que o define como “imagens,
valores, idéias, categorias que sdo facilmente reconhecidos e respondidos por muitas pessoas
de um grupo” (AGOUSTINOS e INNES apud LEME, 1995, p. 52).

** Tradugéo livre.
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4.1. CONCEPCOES NORTEADORAS DA PESQUISA

Este trabalho configura-se como uma pesquisa descritiva, cuja caracteristica é ter
“como objetivo primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou
fendmeno” (GIL, 2002, p. 42).

O intento é conhecer as auto-representacGes que estudantes de ciclo Ill, da rede
publica municipal em Goiania, no ano letivo de 2013, tém formulado de si como estudantes
na escola publica regular.

Tendo em vista, a auséncia de pesquisas precedentes, com o enfoque e 0s sujeitos
escolhidos, o trabalho de campo norteou-se pelo interesse de conhecer e caracterizar o
agrupamento pesquisado de modo generalista, ao invés, de enfocar algum dos aspectos que
refiram a sua situacao de estudante de escola regular.

Além da pesquisa bibliografica, houve a realizacdo de entrevistas, de profundidade,
historia de vida fundamentalmente e analise dos documentos escolares das/os participantes do
agrupamento.

As entrevistas de profundidade se referem a métodos qualitativos de pesquisa,
realizados com o didlogo entre pesquisador/a e pesquisadas/os, no sentido de “entender a
perspectiva dos sujeitos sobre suas vidas, experiéncias ou situacdes tal como expressadas em
suas proprias palavras®™” (TAYLOR ¢ BOGDAN, 1987, p. 77).

O que se percebe é que muito tem sido dito sobre os direitos e as potencialidades da
pessoa com deficiéncia intelectual. Proclama-se o seu direito a uma vida menos segregada, 0
direito ao exercicio da cidadania, de ter condicdo para o pleno desenvolvimento pessoal, de
ter condicOes dignas de vida, dentre outros.

Todavia, os discursos ainda omitem a opinido e a perspectiva do préprio sujeito. Ainda
impera o silenciamento que lhe é socialmente imposto. Ainda ¢ uma fala do “no6s”, maes, pais,
instituicOes, tedricas/os, ... E o sujeito o que pensa sobre a sua condi¢édo social?

O objetivo, entdo, é conhecer 0 que as pessoas com deficiéncia intelectual pensam
sobre si proprias/os como estudante em escola publica regular; quais representaces esse
contexto lhes tém possibilitado elaborar sobre si como sujeitos histéricos e sociais; quais
relacfes emergem da convivéncia social mais ampla entre pessoas com e sem deficiéncia, que
evidenciam a influéncia reciproca entre o novo contexto escolar para formar ou fortalecer

auto-representacdes de pessoas com deficiéncia intelectual?

** Tradugdo livre.
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Bem como analisar como as pessoas com deficiéncia intelectual se percebem,
enquanto seres sociais e contestar o processo de silenciamento decorrente da desvalorizagédo
de seus discursos, de sua maneira de pensar, de se ver no mundo (FOUCAULT, 1996).
Subvertendo a logica do discurso centrado no outro, convidando as pessoas com deficiéncia
intelectual a participarem do efervescente debate sobre si.

Durante o trabalho de campo observou-se o alerta de Laperriére (2008) sobre a
importancia de triangulacdo dos dados com a utilizacdo de diferentes fontes de dados e
perspectivas, por isso, a perspectiva da familia, da escola e dos laudos foram considerados.

N& com o intento de decidir o que é ou ndo é valido nos discursos, porque a
representacdo €, também, uma questdo de perspectiva, mas com o intento de compreender
tanto o sujeito quanto a sua perspectiva, a sua coeréncia, a sua opinido e 0 seu posicionamento
pessoal. A triangulacdo dos dados revelou que as participacdes foram muito francas.

No ambito dessa pesquisa, as pessoas com deficiéncia intelectual séo consideradas
como pessoas plenas em direitos e dignidade, sobretudo, como ser pensante, seja em uma

I6gica convencional ou néo.

4.2.PESQUISA EMPIRICA: DADOS GERAIS

A pesquisa empirica foi realizada no ano letivo de dois mil e treze em onze escolas
municipais de Goiania, localizadas em varias regides da capital e em areas mais periféricas.

A selecdo das escolas e das/os participantes se deu a partir das informacdes
apresentadas pela Rede Municipal de Educacdo de Goiania sobre em quais escolas da rede
havia o ciclo Ill, a localizagcdo de cada uma, a existéncia ou ndo de alunas e alunos com
deficiéncia intelectual e a quantidade de alunas/os com o perfil pretendido matriculado em
cada unidade escolar.

A partir dessas informagdes, foi feita uma selecdo das escolas que tinham uma maior
quantidade de alunas/os com deficiéncia intelectual matriculadas/os no ciclo Ill. Na sele¢éo
ndo houve o interesse deliberado em selecionar escolas por regido na capital, mas a sua
configuracao final adquiriu um perfil regionalizado.

Na regido Campinas Centro ndo havia nenhuma escola de ciclo Il com alunas e
alunos com deficiéncia intelectual, motivo pelo qual, nenhuma escola dessa regido foi

selecionada para participar da pesquisa empirica.
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As escolas, em que estudam as pessoas participantes da pesquisa, estdo distribuidas na
capital da seguinte maneira: uma na regido Norte, duas na regido Leste, duas na Regiéo Sul,
duas na regido Sudoeste, duas na regido Oeste e duas na regido Noroeste.

A distribuicdo das pessoas participantes na pesquisa pela capital é de duas pessoas na
regido Norte, quatro na regido Leste, trés na regido Sul, trés na regido Sudoeste, cinco na
regido Oeste e trés na regido Noroeste.

O mapa abaixo apresenta a quantidade de participantes por sexo e regiao.

A distribuicao delas/es no mapa simula a localizacdo de sua escola na capital. Veja a

figura 5.

Distribuicao das/os participantes por regiao em Goiania
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Figura 5

Em cada escola foi solicitada a confirmacdo da quantidade de alunas/os com
deficiéncia intelectual matriculadas/os no ciclo I11 e a viabilizacdo do contato com as familias
a fim de apresentar a proposta da pesquisa e fazer o convite para a participacéo.

A partir da confirmacéo percebeu-se que, em alguns casos, havia grande discrepancia
entre a quantidade apresentada pela RME de pessoas com deficiéncia intelectual matriculadas
em cada unidade escolar e a quantidade apresentada pela propria escola sobre as pessoas com

esse perfil.
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Na escola da regido Norte, por exemplo, pelos dados da RME havia oito pessoas com
o perfil adequado para a pesquisa, no entanto, a escola apresentou a existéncia de apenas duas
pessoas.

Por um lado, essa discrepancia evidencia alteracdes previsiveis e decorrentes de
transferéncia de alunas/os de uma escola a outra, por outro lado, evidencia a falta de
padronizacdo entre as escolas e a RME para a definicdo de quem s&o as alunas e os alunos
com deficiéncia intelectual na rede.

A selecdo ndo seguiu a critérios rigidos de quantidade de participantes por regido, por
idade ou por sexo.

A partir da viabilizagdo dos contatos com as familias foi realizado um encontro para a
apresentacdo da proposta da pesquisa.

Nele foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE* e
explicado que a participacdo sé ocorreria se houvesse expressa concordancia da prépria
pessoa e 0 consentimento de sua/seu responsavel.

A aceitacdo da proposta da pesquisa foi surpreendente, a ampla maioria das pessoas
convidadas aceitaram o convite, contaram com o consentimento e o0 apoio da familia e tiveram
uma participacdo dedicada, empenhada com os propésitos da mesma.

Nos encontros iniciais de apresentacdo da pesquisa muitas familias questionaram se a
filha ou filho teria condigdes de participar de fato.

Manifestaram o receio de que as questdes norteadoras das entrevistas ndo fossem
devidamente compreendidas, que as respostas apresentadas nao fossem significativas e de que
ndo houvesse suficiente maturidade para uma reflexdo adequada de si como estudante.

Todavia, ficou explicito que o objetivo dessa pesquisa foi adotado com interesse pelas
familias, que viram nessa forma de expressdo a possibilidade de lutar por melhores condicdes
de respeito e de atendimento educacional as pessoas com deficiéncia intelectual.

Por esse motivo, a greve das escolas da rede municipal em Goiania, ocorrida durante o
periodo de realizacdo das entrevistas, apesar dos transtornos que acarretou, ndo impediu a sua
realizacao.

Inicialmente, acordou-se que as entrevistas ocorreriam no contraturno, na escola a qual

cada um/a estava vinculada/o, e que seriam registradas por meio de gravacéo de voz.

** Modelo disponibilizado no Apéndice A.
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Quando a greve foi deflagrada as entrevistas ainda estavam sendo realizadas com sete
participantes. Questionadas, as familias e as/os participantes concordaram que as demais
seriam realizadas em suas préprias casas.

O transcurso da pesquisa evidenciou que o interesse pelas auto-representacdes, desde
as reunides iniciais, havia deixado de ser um interesse exclusivo da pesquisa, mas um
interesse de maes, pais e de algumas professoras®’, no sentido, de conhecerem o pensamento
de suas filhas e filhos, alunas e alunos.

Muitas entrevistas tiveram aspectos reveladores ndo apenas para a pesquisa, mas para
as mées que se surpreenderam com algumas das respostas que ouviram.

N&o havia conhecimento prévio entre a pesquisadora, as/os profissionais que
trabalham nas unidades escolares participantes da pesquisa e as familias participantes, todos
os didlogos e negociacdes s6 ocorreram em decorréncia da pesquisa empirica.

Das/os voluntarias/os convidadas/os dois ndo quiseram participar, embora, caso
decidissem pela participacgdo, tivessem a autorizacao da familia.

Uma pessoa manifestou interesse em participar, mas a familia ndo consentiu.

Ha dois alunos que aceitaram o convite para participarem da pesquisa, mas desistiram
pouco depois, ndo tendo participado das entrevistas como previsto e acordado previamente.

O grupo participante ficou composto da seguinte forma: no total, vinte participantes,
sendo quinze meninos e cinco meninas; as idades variaram entre treze e vinte e dois anos,

com prevaléncia quantitativa entre treze e dezesseis anos. Veja os graficos 1 e 2.

Composicao etaria do
agrupamento - Quantidade por
idade

Composi¢ao do agrupamento por
sexo

Meninas

Meninos 13 14 15 16 17 21 22
anos anos anos anos anos anos anos

Figura 6 Figura 7

*” Ocorreu, em varias escolas, de uma pessoa se destacar no empenho em viabilizar o contato com as familias e a
realizacdo da pesquisa.
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Segundo critérios da Organizacdo Mundial da Satide — OMS o periodo da adolescéncia
compreende as idades entre dez e dezenove anos, no entanto a Organizagdo das Nacoes
Unidas — ONU a relaciona as idades entre quinze e vinte e quatro anos.

Como o ciclo Il é dedicado a fase da adolescéncia, se consideradas as duas
classificacbes nenhum/a participante foge a regra etdria estabelecida para o ciclo
(EISENSTEIN, 2005).

Em muitos relatérios de acompanhamento especializado e de avaliacdes
neuropsicoldgicas das/os participantes estad expresso que, em muitos casos, ha discrepancia
entre a idade cronoldgica e a idade mental, sendo a cronolégica alguns anos superior que a
idade mental.

A diferenca entre os critérios utilizados pela OMS e pela ONU para caracterizarem a
fase da adolescéncia evidencia que o enquadramento etario, rigido ou ndo, contém aspectos
problematicos e que toda e qualquer categorizacdo é sempre arbitraria.

No agrupamento da pesquisa h& alunas e alunos em todas as etapas do Ciclo IlI,

|38

formado pelos agrupamentos G, H e I°°, com prevaléncia quantitativa nos agrupamentos G e 1.

Observe o gréafico 3.

Distribuicao por agrupamento no Ciclo
1]l

G H |

Figura 8

No inicio do trabalho de campo havia o interesse em observar a trajetdria escolar
das/os participantes. O objetivo era delinear algumas caracteristicas sobre a vivéncia escolar
de cada um/a, no entanto, em muitos dos dossiés analisados, devido a falta do historico
escolar, essa informagdo ndo estava disponivel.

Como alternativa, optou-se por considerar as informac6es disponiveis, no geral, as
relativas a escola onde estavam matriculadas/os no periodo das entrevistas e/ou de outras

escolas municipais em Goiania, nas quais haviam estudado.

** Conforme descrito no capitulo 3, o ciclo na RME de Goiénia esta estruturado por etapas/agrupamentos e nao
por séries, denominadas, no caso do ciclo 111, de etapas G, He I.
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No agrupamento da pesquisa, observa-se que a maioria das/os participantes estuda em
escolas municipais ha muitos anos. A quantidade de pessoas que estdo na rede ha poucos anos
€ minoria.

Isso caracteriza uma vivéncia escolar prolongada e, talvez, uma situacdo mais
favoravel para a construcao das representacGes de si como estudante na escola publica regular
em Goiania. Os anos de estudo na RME estéo representados o gréfico 4.

Relagdo entre o tempo de estudo na RME de Goiania e a
quantidade de participantes

9 anos

7 anos

5anos

3 anos

1ano

Figura 9

A pesquisa empirica se deu por meio de entrevistas de profundidade semiestruturadas,
realizadas em, no maximo, quatro encontros com duracdo media de uma hora cada, em
horério e local pré-agendado com as familias e participantes.

A quantidade de entrevistas e a duragdo de cada uma foram definidas, primeiro, pela
exigéncia de deixar esse critério estabelecido no TCLE, de modo, a explicitar qual o
comprometimento de tempo que a pesquisa acarretaria a cada participante.

Segundo, porque a realizacdo dos testes da entrevista mostraram que, no geral, na
primeira entrevista seria possivel abordar panoramicamente todas as questdes do roteiro,
sendo possivel conclui-la em, aproximadamente, dois ou trés encontros.

Terceiro, por considerar que ha pessoas que sdo mais expansivas e que poderiam
demandar um tempo maior nas entrevistas e, assim, as quatro entrevistas previamente
combinadas seriam o suficiente para a sua conclusao, sem a necessidade de ampliar as datas ja

agendadas com as familias.
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O roteiro das questdes® visou abordar aspectos considerados fundamentais em relacéo
aos objetivos propostos, entretanto, a realizagdes das indagacdes presentes no roteiro nédo
significam, necessariamente, que as/os participantes tenham apresentado respostas para cada
uma delas.

H4, portanto, aspectos apresentados pelas/os participantes que superam o que foi
questionado, apresentam-se como elementos relevantes e inusitados, uma vez que ndo eram
almejados pelas questBes apresentadas no roteiro, mas, espontaneamente, abordados na fala
das/os participantes ou familiares®.

Assim como ha omissdes, isto é, questdes que ndo foram respondidas por algumas
pessoas sejam por dificuldade de compreensdo sobre determinado assunto ou por desvio
circunstancial do mesmo.

Por tal motivo, o discurso de cada participante tanto apresenta assuntos abordados por
varias/os delas/es como apresenta elementos Unicos ndo abordados no discurso de outras
pessoas.

Esse resultado ja era esperado, tendo em vista, que trabalhar com roteiros
semiestruturados gera a possibilidade do imprevisivel, do inusitado (ALONSO, 1998).

De modo geral, na primeira entrevista o didlogo foi embasado pelas questbes do
roteiro, cujo propdsito era o de estabelecer um dialogo tranquilo e cordial, no qual a/o
participante pudesse se expressar, se sentir ouvido e seguro quanto ao ndo desmerecimento
das suas opinides e estabelecer um vinculo de confianca entre a pesquisadora, a/o
pesquisado/a e sua familia.

Visando criar uma interacdo e “uma atmosfera na qual as pessoas se sentissem
confortaveis para falar livremente sobre elas mesmas*” (TAYLOR ¢ BOGDAN, 1987, p. 93).

Na segunda entrevista, houve a retomada das questdes do roteiro, de modo, a verificar
se havia ocorrido alguma mudanca significativa de opinido ou percepcao, em relacdo aos
momentos em que as entrevistas ocorreram, pela intencdo de verificar se algo importante
havia sido recordado em momento posterior a realizacdo da primeira entrevista e, observar
possiveis coeréncias e discrepancias nos discursos.

Na segunda entrevista, também, foram apresentadas algumas imagens** que
simulavam situacdes de estudo em grupo e individual, de sala de aula, de atividades na quadra

esportiva, de aulas no ambiente informatizado, de desentendimentos entre colegas, de pessoas

** O roteiro com as questdes esta no Apéndice B.

* Além da gravagdo de voz, cada entrevista foi sucedida de registros no diario de campo.
* Tradugo livre.

** Imagens retiradas de um site de pesquisa da internet.
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com e sem deficiéncia estudando na escola regular, aulas do PROERD - Programa
Educacional de Resisténcia as Drogas*® e um desenho com o nome das disciplinas escolares.

Com essas imagens foi feito um dialogo informal em que a/o participante era
convidada/o a deduzir o que cada imagem estava evidenciando.

A partir das deducdes, foram apresentadas algumas perguntas sobre como era a
postura dela/e em sala de aula, se estuda mais sozinha/o ou em companhia de outras/os
colegas, se ha intrigas com ou entre colegas na escola, sobre o tipo de aula que prefere, sobre
o0 envolvimento pessoal em varios tipos de aula, sobre a adequacdo ou ndo da proposta para
que pessoas com ou sem deficiéncia estudem juntas na mesma escola, sobre as disciplinas nas
quais considera que tem mais facilidade ou dificuldade e a capacidade de ler com autonomia o
nome das disciplinas escolares.

As respostas a essas questdes, além de ampliarem as possibilidades de didlogo entre a
pesquisadora e cada participante, retomaram as situacdes abordadas no roteiro de pesquisa,
subsidiando, também, o trabalho de triangulacdo dos dados obtidos na primeira e na segunda
entrevista, por meio da comparagdo das respostas e a percepcdo da manutencdo ou ndo da
coeréncia inerente ao pensamento de cada um/a.

Na terceira entrevista cada participante foi convidada/o a fazer uma representacéo de
si no ambiente escolar, desenhando aquelas pessoas que elas/es julgam que lhe sejam
proximas, com as quais tenham algum vinculo de amizade e que elas/es gostem de as
manterem préximas, também, aquelas pessoas que pelas quais elas/es ndo tem apreco e que,
se pudessem, manteriam longe delas/es.

Essas representagdes possibilitaram uma melhor visualizagio da situagdo da pessoa na
escola e dos vinculos positivos ou negativos que ela estabelece com colegas e professoras/es.

Por vezes, evidenciou que por mais que a escola seja relatada como um ambiente
agradavel, onde se tem colegas e atitudes de solidariedade, a pessoa com deficiéncia
intelectual, em alguns casos, ainda passa por situagdes de isolamento em relagéo a seus pares.

Foi realizada, também, a analise do dossié escolar** de cada participante. Nele
buscaram-se informacg6es sobre a trajetdria escolar, o tempo de estudo em escolas da RME de
Goiania, o laudo e as avalia¢des descritivas realizadas sobre cada participante.

No entanto e no sentido de manter uma postura reflexiva, nenhum dossié foi

observado antes da realizacdo da primeira entrevista, evitando a criagdo de prenocdes ou de

* As aulas desse programa ocorrem uma vez por semana durante um semestre e s&0 ministradas por um/a
policial militar dedicada/o a ele.
* O roteiro de observagdo do dossié é o apresentado no Apéndice C.
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preconceitos que interferissem negativamente no processo de conhecimento de cada aluna/o
(ALONSO, 1998).

Foi por meio das entrevistas que cada um/a se apresentou, nesse sentido, o dossié
configura-se como um recurso que amplia as informac@es sobre cada sujeito, ndo sendo um
definidor de quem e de como séo.

No TCLE h& o compromisso de que as entrevistas ocorreriam em ambientes
reservados e com a presenca da/o pesquisada/o, sua/seu responsavel e a pesquisadora. No
entanto, por decisdo ou por necessidade das proprias familias nem todas as entrevistas
transcorreram dessa forma.

Dentre as vinte pessoas participantes, doze estiveram acompanhadas pela mée ou,
eventualmente, por algum outra/o responsavel. Dessas/es apenas um contou com a presenca
constante do pai.

Quatro pessoas participaram das entrevistas sem a presenca de algum/a responsavel.

As familias justificaram previamente que ndo poderiam participar, na maioria dos
casos, em virtude da jornada de trabalho, mas expressaram confianca na condicao da filha/o
de participar com autonomia e independéncia mesmo com a auséncia da familia. Acertaram.

Quatro participantes contaram com a presenca de algum/a responsavel em algumas

entrevistas e em outras estiverem s6 com a pesquisadora. Veja o grafico 5.

Participacdo da familia nas Entrevistas

/]

Por vezes s, por vezes ) 4
acompanhada/o |

. —
Sozinhas/os | 4
—— — )
Acompanhadas/os 12
Figura 10

Um fato que chamou bastante atencdo € o de que o cuidado e 0 acompanhamento dos
filhos permanecem sendo uma atribuigéo social marcadamente feminina.

Apenas um dos pais acompanhou sistematicamente o filho. Trés participaram em um
momento ou outro, tendo ficado sob a responsabilidade da mée o acompanhamento efetivo.

N&o por acaso, algumas maes relataram informalmente a angustia de ter a/o filha/o sob

sua exclusiva responsabilidade, de ndo ter apoio dos pais e/ou maridos no processo de cuidado
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e de tomada de decisbes e dos dilemas decorrentes da recusa do pai e/ou marido em
reconhecer e aceitar as caracteristicas e necessidades da filha ou filho.

4.3. APRESENTACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A descricdo pormenorizada €, a0 mesmo tempo resumida, de cada participante visa
apresenta-las/os de forma mais realista, como pessoas que pensam, no entanto, com um
pensamento ndo isento de vacilos, contradi¢des, incoeréncias e inseguranca.

Essas caracteristicas do pensamento ndo sdo exclusivas das pessoas com deficiéncia
intelectual, contudo, por serem nelas mais notdrias tém sido utilizadas socialmente para
demarcar o pensamento légico do ildgico, a fala coerente da incoerente, numa categorizacao
arbitraria e estigmatizante.

Durante os didlogos alguns desses vacilos foram notérios, alguns ndo souberam dizer a
prépria idade ou a data de aniversario, alguns tiveram dificuldades em relacdo aos meses do
ano e com outras informacdes consideradas simples.

No geral, o descrédito a sua fala e a sua capacidade de elaborar pensamentos criticos
advém da percepc¢do de confusGes com pequenas informacdes, incomuns para a idade.

Historicamente essas caracteristicas do pensamento e da fala da pessoa com
deficiéncia intelectual tém sido a justificativa para a invalidacdo social do seu discurso, para o
menosprezo de sua capacidade de elaboracdo de discursos coerentes e criticos e,
consequentemente, para 0 preconceito e a invisibilizacdo da pessoa com deficiéncia
intelectual.

O intento € evidenciar que ha mais nas capacidades e representacdes das pessoas com
deficiéncia intelectual do que o senso comum, formado em situacdo de isolamento social,
permite supor.

A participacdo em ambientes menos excludentes e segregatérios ndo altera as
caracteristicas da pessoa com deficiéncia intelectual que tem, inegavelmente, um desempenho
cognitivo inferior ao considerado normal, mas possibilita a ampliacdo das experiéncias, das
analises e das reflexdes que essas pessoas tém de si, do mundo e das relagdes que estabelece.

A proposta, entdo, € a de uma mudanca de enfoque, no qual o discurso possa ser
analisado como um todo, expressdo de um sujeito que pensa, multiplo, plural em si mesmo e

em relacéo aos seus semelhantes.
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Possibilitando visualizar que o pensamento e o discurso da pessoa com deficiéncia
intelectual apresentam, também, coeréncias e é nelas o principal interesse deste trabalho.

Por isso, algumas provocacdes iniciais. Ao falar de um grupo de adolescentes com
deficiéncia intelectual, estudantes na escola publica regular em Goiania, ndo se esta falando
de um grupo homogéneo, com caracteristicas, posturas, comportamentos, desejos,
sentimentos e temperamentos semelhantes.

Trata-se de um grupo plural que destoa significativamente das imagens, ja
questionadas, de pessoas assexuadas com constante passividade, docilidade e infantilidade.

As descricbes a seguir representam um extrato de quem é e 0 que pensa cada
participante. Por serem extratos sdo apresentacOes simplificadas se comparadas ao conjunto
dos dados obtidos®.

Como um extrato, as descricdes sdo a expressdo da fala de cada entrevistada/o, por
isso, a manutencdo de palavras mais frequentes na expressédo oral do que na escrita e a
auséncia de aspas que serdo utilizadas apenas nos trechos que expressarem a transcricao de
alguma frase.

Ao mesmo tempo, ha nelas a intervencdo da pesquisadora, no sentido, de dar-lhe
introducdo, coeséo interna e o tornar descritivo evitando a sua formacéo por frases isoladas e
desconexas. N&o sendo, portanto, transcricao literal, tampouco, uma producéo exclusivamente

da pesquisadora.

Antonio®® é um garoto de treze anos. Estuda na etapa G. E um menino alegre. Ao
ouvir falar da escola abre um enorme sorriso, mostra a mochila e tenta dialogar. Ainda nao
consegue conversar de modo considerado normal para a idade. Fala palavras soltas,
comumente, em tom bem alto, quase ndo forma frases. Dentre outras palavras, pronuncia o
nome da irmd, do cunhado e palavras como neném, tia, vocé, meu, seu. Nao conseguiu
formular nem expressar respostas especificas para as questdes que lhe foram apresentadas,
mas tentou. Foi solicito, interagiu bem com a pesquisadora chamando-a constantemente de
tia. Tentou dialogar, ajudou a guardar os materiais, brincou, fez charme e, a seu modo, foi
bem falante. No geral, de modo ininteligivel, porém, com notdria disposicdo e alegria. As
informagdes mais diretas que expressou sdo que vai a escola e que gosta de estar la. A
dificuldade de anélise e de verbalizacdo de Antbnio ndo significa que ele seja incapaz de

construir representagdes significativas, ele as constroi. No desenho que fez sua

* No apéndice D e E, h4 dois quadros com informagdes complementares.
** Todos os nomes séo ficticios.
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autodeterminacéo ficou evidente, corroborando para refutar a ideia corrente de que as pessoas
com deficiéncia intelectual sdo sempre passivas. Solicitado a se desenhar, ele se recusou,
optou por desenhar a pesquisadora e insistiu nessa opcdo. Nos momentos em que precisou de
ajuda ele determinou como e quando ela deveria ocorrer. Suas representacbes foram
apreendidas de modo diferenciado, a partir dos relatos da familia e de colegas de escola sobre
a postura dele na escola, sua sociabilidade e interacdo. Conclui-se que ele gosta de ir a escola,
é sociavel, esforca-se para ter autonomia, mas tém sido vitima de preconceito, as vezes, com
agressoes fisicas, outras, pela inducdo de colegas para que ele bata em outras pessoas, beije as

meninas a forca, etc.

Caio tem quatorze anos, estuda na etapa H. E um menino alegre, autoafirmado, ama
tanto a escola como estar com seus colegas e de participar das atividades. Tem uma elevada
estima de si enquanto estudante. Tem uma memoria exemplar e um bom repertério
vocabular. Foi muito agradavel e participativo. Iniciou a trajetoria escolar aos seis anos,
sempre em escolas municipais de Goiania. Nunca ficou retido. Sua descricdo contemplou
aspectos escolares e cotidianos, ele tem grande apego a rotina. Gosta de todas as aulas, de
escrever, de estudar, das aulas no ambiente informatizado, da turma, se sente bem tratado e
tem bom relacionamento com todas/os. Na escola ninguém o chateia. E bom no computador.
Faz as atividades com tranquilidade. Diz estudar com outras pessoas, mas se contradisse ao
dizer que sempre faz as atividades e leituras sozinho, atitude coerente com sua caracteristica
de espectro autista, portanto, mais introspectivo. Durante as aulas ndo conversa, copia e
estuda. Em sala fica bom, sentado, estudando. Prefere a turma regular. Suas habilidades sdo
pegar o material, realizar caca-palavras e jogar, comer, beber suco, assistir televisdo e DVD,
recortar e colar adesivos do jornal. N&o identificou em si nenhuma dificuldade, se considera
bom em tudo. Sua diferenca em relacdo aos colegas € apenas de pele. Lé com autonomia e
tem uma letra muito bonita. SO falou sobre as coisas que gosta, das que ndo gosta se esquivou.

E muito exigente e ndo gosta de receber ajuda.

Danyelle é uma moca de quinze anos, aluna do agrupamento G. Iniciou os estudos aos
0ito anos e esta ha cinco anos em uma escola municipal. A pedido da mae ela ficou retida uma
vez. Conseguiu compreender e responder as questdes, mas so respondia apés o aval da mée
com quem tem uma forte ligacdo. Se sente confortdvel com o apoio constante da mée, por
isso, permite que sua mae fale, brigue, entenda e decida por ela. Mesmo nédo tendo deficiéncia
fisica ou algum problema incapacitante, € a mae quem lhe faz a higiene pessoal e zela para

que ela esteja sempre limpa e bem arrumada. Devido aos problemas de saude, falta muito as
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aulas, mas ela ndo gosta de matar aula, nem de sair antes do horério ou de chegar atrasada.
Mas ndo € o que acontece, sua familia considera os horarios de entrada, recreio e saida muito
tumultuados e temem que alguém possa machucé-la, entdo, chega, propositalmente, alguns
minutos apos o inicio da aula, a acompanha até a porta da sala e a busca alguns minutos antes
do término do periodo, novamente, na porta da sala de aula. E uma moga timida e amavel.
Ama a escola, gosta da turma, na verdade, das meninas, demonstra se opor aos meninos. N&o
tem problema com ninguém da escola, gosta e se sente bem tratada por todo mundo. E uma
boa aluna, ndo conversa durante as aulas, faz as tarefas e participa de todas as aulas, exceto as
de Educagdo Fisica. Sua familia ndo autoriza, teme que ela caia, que se machuque. A familia
ndo confia na eficacia do auxilio de colegas, nem da competéncia do/a professor/a de cuidar,
ao mesmo tempo, dela e da turma. SO confiaria se tivesse uma professora dedicada
exclusivamente a acompanha-la, como ndo ha ndo permite sequer que ela assista as aulas ou
que participe do recreio, ela fica na coordenacdo fazendo atividade diferenciada e isolada da
turma. Esse cuidado € decorrente dos problemas de satde de Danyelle, cujo equilibrio ndo é
muito bom, também, por sugestdo médica. Ela gostaria de passar o recreio conversando com
as colegas e de poder jogar ou brincar nas aulas de Educacdo Fisica. Gosta de todas as aulas,
especialmente as no ambiente informatizado. Quando esta na escola se sente alegre. Prefere
estudar na escola regular. Sua habilidade é ser afetuosa, boa aluna, ter letra linda e jogar.
Acha que ainda ndo 1€ muito bem, mas se acha capaz de aprender a ler melhor. Quando
precisa de ajuda para fazer as tarefas solicita as/os professoras/es, prefere esperar a pedir

ajuda a colegas. Se pudesse, faria as atividades junto com as colegas e ndo sozinha.

Emir é um garoto de quatorze anos, estudante da etapa G. E um garoto feliz, cordial,
comunicativo e atencioso. Estudou em escola especial e esta ha quatro anos em escola
municipal. Ficou retido uma vez. Se descreve como alguém que gosta de ir ao shopping
passear, comprar roupa, lanchar, ir ao clube, tirar foto, comer pizza, tomar uma Coca, brincar,
viajar. Na escola gosta de escrever o seu nome e de pintar desenhos como ursinho, tartaruga,
Shrek, Barbie, Ben 10, Sereia. Gosta, também, de brincar, correr, fazer bagunga, conversar.
Na escola ele ¢ um menino bom. Em sala de aula se sente feliz. As pessoas da sua escola séo
felizes juntas com outras. Sente preguica de ir a escola, usa medicagdo e ela o deixa
sonolento, apesar da preguica, ama ir a escola. Tem um bom relacionamento com
professoras/es e colegas. Prefere a escola regular. Sua afinidade e conflitos sdo, comumente,
com meninas. Os colegas o provocam e ele 0s provoca também. Gosta de realizar as tarefas e

ao fazé-las acaba “ganhando um pouco de felicidade”. Admitiu que dedica pouco tempo a
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realizacdo das atividades. Depois, disse que elas s&o feitas por um colega, nesses momentos
rola um papinho também sobre alguns babados. Sua habilidade é cuidar da sua sala de aula,
ele varre a sala e cata o lixo. Se acha cuidadoso. De suas dificuldades néo recordou nenhuma.
E uma pessoa perspicaz, sempre tenta resolver seus problemas e se coloca em condico de

equidade com as/os colegas. Valoriza as relacGes de amizade e de parentesco.

Eva tem quinze anos e estuda na etapa H. Estuda em escola municipal h& nove anos.
Teve uma reprovacdo. Se acha bonita e inteligente. Esteve sempre solicita, educada e
agradavel. Gosta de ir a aula, de estar na escola, da turma, principalmente, das meninas que
considera como amigas. Faz as tarefas e se considera uma boa aluna porque fica quietinha
estudando, sempre sentadinha. E uma menina retraida. Gosta de conversar e de ficar junto
com as colegas, observando-as enquanto elas conversam. Sua atitude é a de assistir as
conversas, nem sempre interage. SO conversa quando elas tomam a iniciativa. Costuma ficar
sempre caladinha e dentro da sala de aula. Gostaria de brincar durante o recreio, mas quase
ndo brinca, sé de vez em quando. Gosta quando as aulas sdo realizadas no ambiente
informatizado ou no pétio. Faz todas as atividades e, mesmo que elas estejam dificeis, ndo
gosta de pedir ajuda nem as/aos professoras/es nem as/aos colegas, prefere realiza-las sozinha.
Ama a escola. Gostar de todas as matérias e professoras/es. Nao reconheceu em si henhuma
habilidade, mas com o auxilio da familia, disse que é boa para montar quebra-cabeca, jogar
jogos de videogame e de computador. Disse ser boa para estudar. N&o percebeu em si
nenhuma dificuldade. Gosta da escola especial, mas para estudar todos os dias opta pela
escola regular. Durante as aulas de Educacdo Fisica fica sentada, o professor a deixa de fora
das atividades. Sua mée gostaria que ela participasse mais ativamente das aulas de Educacéo
Fisica, solicitou isso ao professor, mas disse ndo ter percebido mudanca. Ainda ndo Ié nem
escreve, mas mantém seu caderno bonito e organizado com um volume consideravel de
producdo. Imita o padrdo convencional de escrever em todas as linhas e de uma margem a
outra da folha. E bastante caprichosa, com uma elevada estima de si como estudante e como
aprendiz. As/os professoras/es olham os cadernos, vistam as atividades e ndo reclamam de

nada nem solicitam correcéo.

Florestan tem quatorze anos. Esta na etapa H. Estuda em escola municipal ha oito
anos. Ele ndo fala frases, pronuncia palavras curtas como mée, eu, tia, um, dois, A, sim, n&o.
Mas é um bom informante, comunicativo, se empenha em ser compreendido. Complementa
sua fala com gestos, exemplificagbes e desenhos. Insiste até que sua opinido seja

compreendida. E um bom aluno, gosta de ir a aula, ndo faz bagunca, faz as atividades, é
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comportado, presta atencdo, € educado, gentil e responsavel. Organiza seu material sozinho.
Gosta muito de estar na escola, tem uma elevada estima de si como estudante. Tem prazer em
estudar, se acha uma pessoa muito capaz. E obediente. Em sala, fica de boquinha fechada,
sentadinho e de olhinho bem aberto. Prefere solicitar ajuda as/aos professoras/es do que as/aos
colegas. Prefere realizar as atividades sozinho a fazé-las em grupo. Gosta das atividades
realizadas no ambiente informatizado. Gosta das aulas do reforco, mas prefere permanecer em
sala. Quando faz uma atividade e ndo tem bom resultado, estuda mais para melhorar seu
desempenho. No geral, tem um bom desempenho escolar. Prefere atividades iguais as da
turma. Nao |é direito, mas tem iniciativa em associar as palavras ou solicitar que alguém leia
para ele. A dificuldade de leitura ndo é problema. Mantém bom nivel de desempenho escolar
e de aprendizagem. Atribui a si grande importancia para o seu processo de aprendizagem.
Mantém bom relacionamento, mas evidencia uma postura de isolamento. Ha colegas que o
implicam e que o ameacam. Tem consciéncia que, em alguns casos, isso so acontece com ele,
porque reage com nervosismo e essa reacdo diverte a turma. Quando era menor o
relacionamento com colegas era mais amigavel, até o ciclo Il, todas/os se falavam oi e se
cumprimentavam dando beijinhos. A vida de pequeno era melhor, mas agora a sociabilidade
esta melhor. N&o se posiciona como vitima, mas como um participante da situagdo. A
presenca das/os alunas/os baguncentas/os é importante para animar a turma, sem elas/es a sala
ficaria mais triste. Prefere a escola regular. E diferente das/os colegas apenas na aparéncia.
Suas habilidades sdo escrever, se comportar, ser pontual e presente. Sua dificuldade € o

egoismo em relacdo ao seu lugar na sala de aula e a apelacdo com colegas.

Francisco tem vinte e dois anos, estuda no agrupamento I. E alegre, comunicativo,
tem bom vocabulario e é mais amadurecido que as/os demais participantes. E uma pessoa
autoafirmada, Tem forte senso de coletividade, valoriza a escola, o coleguismo, a
cordialidade, a alegria e a aprendizagem. Trabalha, por isso, tem baixa frequéncia escolar. Se
diz normal no dia-a-dia, estudando na escola, brincalhdo, trata todo mundo bem, risonho, ndo
tem discriminacdo com ninguém, ndo tem diferenca nenhuma de qualquer um, nem de outro,
tudo € um sd. Tem bom relacionamento com todas as pessoas da escola. Trata as pessoas com
muita amizade, ndo é tinhoso, ndo briga, é normal. Preocupa-se em ser sempre agradavel e
alegrar as pessoas. Conversa com todo mundo, mas na hora da matéria € matéria. Nunca fica
isolado. Gosta de como é tratado e se sente bem na escola, € um ambiente animado. Na
escola, nada o desagrada. Tem um grupo de colegas, mas a amizade comeca e termina na

porta da escola. Ndo faz e nem gostaria de fazer atividade diferenciada. Se recebesse uma
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atividade diferenciada questionaria o por qué. Solicita ajuda as/aos professoras/es e as/aos
colegas. Ja estudou em escola especial e ndo gostou nem do ambiente nem das pessoas.
Prefere a escola regular, onde se sente bem, porque nela todo mundo aprende, entende todo
mundo um pouco e ao redor. Na escola especial ha aprendizagem, mas € menos do que a da
escola regular porque h& menos experiéncias com pessoas diferentes, s6 aprende o que é
das/os alunas/os que sdo daquele jeito. As pessoas que ficam s6 no meio com quem tem
deficiéncia s6 aprende o comportamento desse grupo, ndo da para saber como serd o
comportamento da pessoa com deficiéncia mental sem coloca-la em situacGes de convivéncia
com outras pessoas. Na escola regular h& pessoas com Varios tipos de deficiéncia e as pessoas
sem deficiéncia podem aprender muita coisa com elas/es. Muita gente discrimina as pessoas
que tém deficiéncia, mas ndo sabe como é o comportamento dessa pessoa quando convivendo
com outras pessoas. Suas habilidades sdo desenhar, trabalhar, fazer objetos como coleira e
peitoral para os cachorros, faz muita coisa bem. N&o é muito bom para fazer contas, nunca
teve vocacdo para aprender conta. As/os professoras/es ndo olham os cadernos, ndo dé&o visto,
ndo dao retorno em relacdo as atividades, nem nas dele, nem das outras pessoas. Prefere
estudar com algum colega. Acha que a escola poderia incentivar seus proprios talentos,
envolvendo as/os alunas/os para ensinarem teatro, circo, fazer uma masica. Tudo vem de fora,
s6 mostra os de fora. Critica 0 pouco envolvimento de alguns/mas docentes em atividades
coletivas como 0s jogos interclasse. H& professor/a que até fica 1& no meio, mas ndo se
envolve com as/os alunas/os. No horario do recreio observa a escola, ajuda as/os
coordenadoras/es, observa tudo o que acontece. Quando ha& alguma coisa errada toma

providéncia.

Gabriel tem quinze anos, estuda na etapa I. E bastante inseguro. Estuda na rede hé trés
anos. E retraido, fica na defensiva. Tenta se proteger de gozacdes e do vexame de evidenciar
suas dificuldades. E pouco ajudado em sala, nfo gosta de pedir ajuda as/aos colegas, s6 pede
se for fundamental. Se constrange com colegas que riem dele e de suas davidas. Atribui muita
importancia as/aos suas/seus colegas, por isso, fica magoado com 0s comentarios que elas/es
fazem. Além dos comentéarios, tem uma cisma, as vezes, ele ndo sabe se estdo falando dele,
mas pensa que estdo. H& poucos colegas que o ajudam a compreender os conteudos e
atividades. Estuda mais sozinho. S faz atividade em dupla se for obrigado, embora, em
dupla, preste mais atencédo e se sente mais amparado, sozinho se dispersa mais. Gosta mais da
postura de algumas/uns professoras/es do que da de outras/os. Frequentemente tem

desentendimentos com colegas, as vezes, porque o implicam, mas ha colegas que o incitam a
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brigar. H4 um colega que o provoca, xinga-o e, por ter a reputacdo de ser um dos melhores
alunos, a coordenacgéo e a direcdo sempre acatam a sua versdo. Mesmo que outras pessoas
testemunhem a favor de Gabriel, a sua versdo fica desacreditada. Isso lhe faz sentir
prejudicado e preterido. O relacionamento com a turma vai do bom aos momentos das
implicancias. A escola ndo o agrada muito, nem sempre se sente bem em estar 14. As/os
professoras/es o0 ajudam a estabelecer um vinculo positivo com a escola. O relacionamento
com funcionarias/os é melhor do que com as/os professoras/es. Suas habilidades sdo pintar,
fazer contas de mais, menos e de dividir. Suas dificuldades séo ler, fazer algumas contas com
letras e a matéria de inglés. Gosta das aulas realizadas no ambiente informatizado. Faz
atividades iguais as da turma e prefere que seja assim. A turma tem preconceito por causa da

sua dificuldade de aprendizagem, mesmo assim, prefere a sala de aula regular.

Helena tem vinte e um anos e estuda no agrupamento G. Tem uma postura muito
lenta, com dificuldade de coordenacdo motora e em verbalizar sua opinido, fala sempre
baixinho e as respostas sdo com palavras ou frases curtas. Esteve sempre sorridente e solicita.
Gosta de estudar. Ficar na escola Ihe é agradavel. Prefere estudar na escola regular. N&o
acontece dela ndo querer permanecer ou de se sentir triste na escola. Com um sorriso faceiro
disse que faz bagunca. Sua bagunca é correr atras de algumas colegas na hora do recreio, em
sala ndo faz bagunca, mas conversa de vez em quando. Faz as tarefas sempre sozinha. As
professoras e professores passam atividades em seu caderno, mas ndo olham nem vistam as
atividades. N&o recebe atividades para casa. Gostaria de ter aulas no Al. Gosta de desenhar.
Acha a turma boa, mas tem pessoas que jogam bolinha de papel. Ela ndo participa disso. As
professoras e professores a auxiliam a fazer as atividades. Suas habilidades sdo mexer no
DVD e trocar os canais da TV. As dificuldades sdo escovar os dentes, tomar banho sozinha,
ajudar a arrumar a casa, lavar as vasilhas. Na escola ndo tem dificuldade, esta tudo bom.

Herbert tem quinze anos, sempre estudou em escola municipal. E um garoto
solidério, tem prazer em ajudar as pessoas. E uma pessoa tranquila, autoconfiante, com forte
senso de coletividade. Tem bom repertorio vocabular e se expressa muito bem. Assume para
si a responsabilidade de ajudar a organizar a escola, colaborando com o/a coordenador/a, com
as merendeiras, com a bibliotecaria e o faz por prazer, ele gosta de ser assim. Durante o
recreio fica “de olho”, se tiver alguma briga, ele vai a coordenagdo e conta. A turma €
baguncenta, mas ele ndo faz parte da bagunca. Gosta de sair da sala e passear pelo corredor, 0
gue lhe rendeu algumas adverténcias. Se sente bem na escola, querido por todas/os. Se

relaciona bem com todo mundo. Tem orgulho de nunca ter brigado na escola. Ha
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coleguinhas*’ que sdo maus, mas ele sempre consegue acalmé-los. S6 ndo gosta dos
maloqueiros, que usam droga e sdo de torcida organizada. Quando alguém esta nervoso, tem a
atitude de ajudar dizendo para se acalmar e tomar uma agua. Estuda sozinho e prefere
atividades iguais as da turma. As vezes, recebe tarefas diferenciadas e gosta porque séo so de
pintar, mais féaceis. Quando precisa, pede ajuda as/aos colegas, as/aos professoras/es s
esporadicamente. Gosta de ir para escola, mas acha ruim quando tem tarefa demais. Se a
escola esta cheia ele se anima mais. Prefere a sala regular em que todo mundo estuda junto e
que inclua “dificuldades diferentes, deficiente, pessoa muda”. Suas habilidades sdo pintar (se
diz caprichador), jogar basquete, volei, queimada e mexer no computador. Se acha muito bom
no computador, sabe fazer tabelas no Excel. Sua dificuldade € apenas com os contetdos
escolares. Participa das aulas de reforco, percebe que esta aprendendo mais, mas ndo gosta e

odeia ler.

Mauricio tem quinze anos, € aluno da etapa G. Sempre estudou em escola municipal.
A pedido da mée ficou retido uma vez. E atencioso, prestativo, esperto, agradavel e solidario.
Tem dificuldade em memorizagdo. E um bom aluno, gosta de ir & aula, gosta da escola, se
sente bem no ambiente escolar, tem um bom relacionamento com suas/seus colegas e
professoras/es, gosta da turma. Se sente sempre satisfeito na escola. Presta atencdo as
explicacdes. Trata todo mundo bem. Tem vez que faz as tarefas e tem vez que ndo. As vezes,
ajuda a cuidar da horta da escola*® ou a carregar caixas de livros na biblioteca. H4 tarefas que
consegue fazer e outras que ndo. Nem sempre gosta de pedir ajuda. Prefere solicitar ajuda
as/aos professoras/es do que as/aos colegas. Tem ido a frente da sala para conversar com o/a
professor/a. Evita se expor perante a turma. Estuda sozinho. Suas atividades sdo iguais as do
restante da turma. Se recusa a realizar atividades diferenciadas. Faz as tarefas, s6 ndo da conta
de respondé-las. Acha que tem muita tarefa e que o tempo é puxado. E dificil fazer tanta
atividade. As respostas sdo copiadas do livro. Ele sabe onde encontra-las. Participa mais das
aulas de Artes e de Educacdo Fisica. Seu lugar como goleiro é garantido, quer jogar na linha,
acha que se pedir os colegas véo deixar, mas ainda ndo pediu. Suas habilidades sdo carregar
caixas, em Matematica, Inglés, Educacéo Fisica e futebol. No recreio fica correndo, brincando
de bola. Prefere estudar em escola regular e fazer trabalhos individuais aos em grupo. Nunca

teve problema com nenhum colega.

*’ Coleguinhas, no diminutivo, é a reproducéo exata da expressao que ele utilizou.
* Assim como Herbert.
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Nildo tem dezesseis anos. Estuda na etapa |. E um belo rapaz, alegre, comunicativo e
franco. E impaciente, ndo gosta de ficar em sala, nfo gosta do barulho. Ficar em sala é sempre
ruim. Participa de conversas zoando da cara dos meninos. Nao é de conversar muito, 0 que
gosta mesmo € de sair da sala. Em sala se ndo esta conversando, esta dormindo, fazendo tarefa
jamais. Ele vai para a escola sem caderno ou qualquer outro material, sé leva a carteira de
bolso. Vai porque e obrigado. Passa quase todo o periodo escolar fora de sala brincando com
guem estd na Educacdo Fisica. Se pedem para ele voltar para a sala, ele ndo teima, vai. D4 um
tempinho para despistar o/a professor/a e sai escondidinho novamente. S6 fica em sala se ndo
houver com quem brincar no patio. Se o/a professor/a 0 manda fazer as tarefas ele finge que
vai fazer, a/o aguarda se distrair e sai novamente. Sente vontade de realizar atividades de
todas as matérias, mas nao tem paciéncia. Quer aprender, mas desiste. Acha que se estudar é
capaz de aprender. Em situacdo de atividade sempre fica nervoso. Nos momentos em que
conseguiu realizar as atividades se sentiu bem, quando ndo consegue se sente envergonhado.
Acha que o que lhe falta é forca de vontade, tem preguica demais. Tem bom relacionamento
com professoras/es e funcionarias/os porque € obediente. Confia nas/os professoras/es porque
elas/es ainda ndo desistiram dele. Gosta e se relaciona bem com a turma. E uma pessoa boa,
trata todo mundo bem. Se algum/a colega o pede para ndo sair da sala, ele senta, ndo sai e néo
apela, quem da esse conselho é gente boa, é amiga/o. Sua habilidade é andar de bicicleta. Na
escola especial teria um ensino mais especifico para ele. Quando as aulas sdo diferenciadas
com video e masica ou no ambiente informatizado se sente mais motivado, consegue ficar na
aula, se distrai, nem ouve barulho. Gostaria de participar de passeios com a escola, mas nunca
teve essa oportunidade. S6 véao as/os melhores e ele nunca é um deles. Se pudesse ficar em
sala com a turma ouvindo musica seria melhor, mas ndo pode. Gostava das aulas do reforco. E
inteligente para algumas coisas e meio ruim em outras. O que gosta na escola é de lanchar, o

lanche é muito bom.

Octéavio tem guatorze anos, estuda na etapa G. Tem problemas na fala, mas conversa
de forma satisfatéria e compreensivel. Sua disposicdo em responder aos questionamentos foi
inconstante. Solicitado a evidenciar melhor a opinido ficava indisposto e com certa
irritabilidade. E um bom aluno. Gosta mais ou menos de estudar, estudar é chato. Gosta de ir e
de estar na escola. Gosta da turma. Ndo ha nada na escola de que goste muito e nada de que
ndo goste. N&o recebe atendimento especializado nem aula de reforco. Faz as tarefas sozinho.
Prefere estudar sozinho, mas gosta das atividades em grupo. Recusa as possibilidades de

ajuda. As vezes conversa em sala e no recreio. N&o solicita ajuda nem as/aos colegas nem
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as/aos professoras/es, ndo pede porque ndo quer. Em outros lugares que frequenta pede ajuda,
mas na escola é timido. Se solicitasse seria bem atendido. Tem um bom relacionamento com
colegas, mas s fica com eles na hora de jogar futebol, nos demais momentos prefere ficar
sozinho. Sua principal habilidade é jogar futebol, escrever bem e jogar videogame. Nao
identifica em si nenhuma dificuldade. Prefere estudar na sala regular. As vezes presta atenco
na aula, se ndo entende algo, pergunta. Faz tarefas de todas as matérias, sempre iguais as da
turma e prefere que seja assim. N&o se relaciona com funcionarias/os nem com professoras/es.

Gosta das aulas realizadas no ambiente informatizado, na quadra ou no patio.

Raymundo aos dezessete anos é aluno da etapa |. E um menino timido, tem excelente
memoria, ama fotografias, afetuoso e muito fiel em relacdo as amizades. Fala pouco, com
frases curtas em tom baixo e de modo compreensivel. Ama tanto a escola regular quanto a
especial. Gosta de estudar, de ir e de estar na escola. Quando esta na escola se sente feliz.
Gosta de todas as pessoas da turma. Ninguém o atrapalha, nem Ihe faz maldade. Todas/os sdo
boas/ons com ele. Sempre faz as tarefas junto com colegas que o ajudam. Na APAE é ele
quem ajuda o colega. No caderno ndo h& nada que demonstre que ele faca atividades nem
como elas sdo. Ama tirar, guardar e visualizar fotografias tiradas com ele e com pessoas de
guem gosta. Prefere as aulas realizadas no ambiente informatizado do que em sala de aula.
Durante a aula fica olhando para as/os professoras/es. Ele as/os escuta. E bom para assistir

Tarzan, Jane e Mickey, é apaixonado por desenho animado.

Ricardo tem quinze anos. E aluno da etapa . Ama jogar bola. E um menino calmo. E
bom aluno porque ¢ quieto e ndo faz bagunca. E um menino bom porque n&o xinga, ndo joga
lixo no chéo, segura a porta para as/os professoras/es, ndo deixa a bola ir para a rua, é gentil e
cuidadoso com as pessoas e com 0s objetos da escola. Costuma conversar um pouco em sala
sobre futebol. Se Ihe chamam a atencdo fica mais quieto. Presta atencdo as explicacdes, nao
conversa, mas a turma faz barulho. Faz as mesmas atividades que a turma e afirma fazer
todas, depois disse que algumas ele ndo faz. Se sente tranquilo para pedir ajuda, mas é
criterioso s6 recorre a quem é mais inteligente e atencioso. Estuda mais sozinho do que
acompanhado. SO realiza atividades em grupo se for determinado. Gosta das atividades em
dupla. No recreio conversa com colegas e joga pebolim. Gosta da turma, mas acha ruim ela
ser baguncenta. A turma joga lixo no chdo e bolinha de papel nas/os colegas. Nao gosta da
pichacdo que os turnos matutino e noturno fazem. Tem uma menina que o implica. Ele ndo
implica ninguém. Participa sempre das atividades de Educagdo Fisica. Sua principal

habilidade é jogar queimada e basquete. Sua dificuldade é nas matérias, também, em volei,
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handebol e Artes. Gosta de ir & escola. Tem bom relacionamento com colegas e professora/es,
os/as trata com educagdo, com colegas é ainda melhor. O bom relacionamento lhe faz sentir
bem na escola. Ndo se relaciona com funcionarias/os. Prefere a sala heterogénea porque

prefere estudar com pessoas inteligentes. Preferiria ter mais aulas no ambiente informatizado.

Roberto tem treze anos, estuda da etapa G. E um menino calmo, expressivo e cordial.
E esforgado, se acha um bom estudante. Tem consciéncia de suas dificuldades e se sente
inseguro. Tem dificuldade em memorizagdo. O relacionamento com as/os colegas,
professoras/es e funcionérias/os ¢ bom. Conversa pouco, ndo entende muita coisa dos
assuntos, se posiciona como alguém que esta ali para ouvir. Quando compreende 0 assunto
conversa e diz 0 que pensa. H& poucas pessoas que ndao gostam dele, que o chateiam e o
chamam de burro. Essas pessoas atentam a sala inteira. Trata as pessoas bem, ndo xinga, ndo
reclama, ndo maltrata nem as/os amigas/os nem as/os inimigos. As vezes ele “grila”, fica
agitado, fala para ndo mexerem com ele ou denuncia a coordenacdo. Gosta de brincar com
colegas. Sé fica sozinho para estudar. Se sente bem tratado e isso o deixa feliz. Tem sido
elogiado pelo bom desempenho no CMAI e isso o deixa feliz da vida. Nem sempre consegue
fazer todas as tarefas. Prefere a escola regular porque uns/umas aprendem com o0s/as outros/as
e convivem bem. Na escola especial ficaria separado dos/as amigas/os, mas haveria novos
colegas, menos inimigos, mesmo assim, prefere a sala de aula regular. Realiza atividades
iguais as da turma, mas, de vez em quando, recebe atividades diferenciadas. Percebe que elas
sdo mais faceis, mas ndo se incomoda. Diferenciada ou ndo mantém o mesmo empenho. Sua
habilidade é desenhar. A maior dificuldade é estudar. Sente preguica de ir para a escola, mas

guando chega se alegra, tira a preguica e sente que ter ido valeu a pena.

Sérgio tem dezesseis anos, estuda na etapa I. E um aluno frequente, ndo gosta de
matar aula, so falta se precisar mesmo. E um aluno exemplar, gosta de fazer as tarefas, fica
quieto no seu canto e ndo gosta de brigar. No ano anterior gostava de fugir da sala, mas néo
faz isso mais. E sério em sala, presta atencdo na professora e ndo foge mais. Conversa so de
vez em quando. Gosta de ir a escola, tem medo de acordar atrasado e perder aula. Nem
sempre foi assim, teve um periodo em que ndo gostava muito de ir a escola. Gosta da turma e
da escola por causa da amizade e das ajudas que elas/es lhe ddo. Nao conversa na hora das
tarefas, em outros momentos conversa muito. Consegue fazer as tarefas, quando precisa
recorre a ajuda de colegas e professoras/es. O reforco tem ajudado a melhorar seu
desempenho. Sua melhora tem sido percebida por outras pessoas e ele tem sido elogiado. Foi

elogiado até no conselho de ciclo, isso lhe faz sentir muito bem. Faz atividades idénticas as da
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turma e gosta que seja assim. Tem bom relacionamento com todo mundo. Suas habilidades
sdo tocar violdo e cantar. Comp6s algumas musicas evangélicas. De vez em quando é
hostilizado, isso acontece com certa frequéncia e ha alguns anos. Ha pessoas que 0 xingam na
escola quando ele esta com os colegas e, também, na rua quando ele estd andando com sua
mae. No geral, ndo d& bola, mas se sente abalado, isso o deixa com medo e inseguro. N&o se
vitimiza, essas provocagdes acontecem por causa da postura das pessoas que o provocam, elas
geralmente cacam briga com todo mundo da sala e ndo por causa da sua postura pessoal ou da
deficiéncia. Ndo tem raiva de ninguém, apos os desentendimentos, com o tempo, as coisas se

normalizam.

Soraia tem treze anos. Estuda na etapa H. E uma menina calma, tranquila, fala bem,
conversa baixinho, de modo educado. H4& momentos em que é insegura, indecisa e se
contradiz. Como aluna ela esta bem, gosta de estudar. Tem preguica de ir para a escola porque
tem dificuldade de levantar cedo, mas apds chegar sente o animo melhorar. Sente que valeu a
pena. Ndo pode matar aula, sua méae ndo permite. O seu bem estar na escola depende da
presenga das amigas, se as amigas estdo, ela se sente alegre se ndo estéo ela se sente triste.
Durante o recreio fica conversando com as colegas, esses momentos sdo muito agradaveis.
Fazer as tarefas, individualmente ou em grupo, a deixa feliz. Geralmente, estuda com a ajuda
de alguma colega. Faz atividades iguais as do restante da turma. Quando tem duvida prefere
pedir ajuda as colegas com quem tem mais liberdade. As vezes, recorre as/aos professoras/es
e, as vezes, tem vergonha. Se acha timida, embora, as/os professoras/es sempre lhe atendam
bem. Apresenta suas tarefas as/aos professoras/es, que ddo os vistos e, as vezes, é aconselhada
a melhorar e a corrigir os erros evidenciados. Gosta de todas as matérias. Se acha uma pessoa
legal, bem tratada por todas/os. Tem uma tia da cozinha que é sua amiga. Ndo gosta da
bagunca da turma, mas ninguém mexe com ela. Sua maior habilidade é cozinhar. Se sente
parecida com as colegas porque, como elas, ouve som e gosta de usar brinco. N&do se sente
diferente das/os colegas em nenhum aspecto. N&o conseguiu opinar sobre qual escola
preferiria se a especial ou a regular. Na sua turma ha pessoas que sdo mais inteligentes e
outras que tém mais dificuldade. Faz parte do grupo com as pessoas mais inteligentes.

Acredita na sua capacidade de aprendizagem.

Tatiana tem quinze anos, estuda na turma H. E comunicativa, espontanea, gosta de
conhecer novas pessoas. E educada, atenta, fica sempre na sua, gosta mais é de ficar
conversando, fazendo bagunca. Nao gosta muito de realizar as atividades, acha chato copia-

las do livro. Disse sempre fazer as tarefas, depois disse que, as vezes, pede para algum/a
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colega fazer as tarefas por ela. Em casa, as vezes, as irmds fazem suas tarefas, mas tem o
cuidado de passar a limpo, para ficarem com a sua letra. Depois, disse passar o primeiro
semestre sem fazer as tarefas. No meio do ano copia tudo para passar de ano. Apresenta as
atividades sempre apreensiva, mas as/os professoras/es nunca lhe mostram erro algum. Tem
um grupo de colegas com quem conversa durante as aulas. Essa situacdo é recorrente, quando
ndo podem conversar em voz alta passam bilhetinho de um/a para outro/a. Isso faz com que
as/os professoras/es sempre chamem a atencdo da turma, que peca para mudar de lugar ou
mandem para a secretaria. Estar na escola com as amigas a deixa feliz. Criticou, na escola
municipal, a grande quantidade de alunas/os por sala, a bagunca das/os alunas/os, a proibicéo
de um/a aluno/a emprestar livro a outra/o, a data das provas ndo serem avisadas com
antecedéncia e a pouca realizacdo de passeios. Pensa que isso seja regra em todas as escolas
municipais. Ela ndo vé mal algum em uma pessoa pedir ajuda a outra, 0 que ndo pode é
emprestar o caderno, pedir resposta ou fazer as tarefas pela/o colega. Sua habilidade é ser boa
para fazer prova por achar que consegue realizi-las com rapidez e ter boa nota. Por outro
lado, disse que em dia de prova costuma ficar nervosa, treme as bases, chega a passar mal.
Sua dificuldade é a disciplina de Matematica. Prefere a sala regular. Tem uma relacdo
antagdnica com professoras/es. Rejeita as posturas impositivas e distante das/os alunas/os, s6
gosta das/os que lhe dedicam mais atencdo. H& professoras/es que estabeleceram um
combinado com a turma de fazer siléncio durante um periodo da aula para conversarem
livremente nos minutos finais. Ela ama esse combinado, acha que todas/os as/os

professoras/es deveriam proceder assim.

Tomaz tem dezesseis anos, estuda na etapa G. E bastante comunicativo, alegre e
vaidoso. Se acha bonito. Se apresentou em dois momentos distintos. Em um, estava péssimo,
fazia muita bagunca, ndo fazia as tarefas, brigava de porrada com 0s meninos e era
encaminhado todos os dias a coordenacdo. A indisciplina era uma forma de sociabilidade,
aproveitada por ele que preferia passar a imagem de custoso do que a de quem tem
dificuldade. Era um atentando o outro. Gosta de chamar a atengé@o. Se preocupa em forjar uma
melhor imagem de si, sobretudo, para as meninas. Tem problema de visdo, precisa usar
oculos, mas ndo usa, acha feio. Tem se recusado a participar das aulas de reforco, ndo quer
gue vejam suas dificuldades. As meninas da escola sdo as mais bonitas que ele ja viu, se
preocupa com o que elas vao pensar. Por causa delas, decidiu mudar, sendo seria expulso. Nao
poderia sair daquela escola. Recebe atendimento de AEE, gosta do atendimento e é assiduo.

Esse atendimento ndo ameaca sua reputagdo porque é no contraturno e em outra escola, ndo o
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exp0Oe aos colegas. Ndo gosta muito de ir a aula, mas quando esté 14 acha bom. Nao costuma
se sentir chateado, nem incomodado com nada na escola. Se sente orgulhoso por poder
desfilar no recreio com trés meninas. Rejeita a possibilidade de estudar em escola especial.
Sua habilidade € jogar capoeira. A dificuldade é em Matematica e Geografia. Tem colegas
que gostam dele, o aconselnam a ficar quieto, a fazer as tarefas, ele tenta respeitar. Mas
brigava e xingava até com elas que reagiam isolando-o, quando ele melhorava o bom
tratamento voltava. Comecou a se esforcar mais, estava quietinho, fazendo as tarefas, se
tornou um bom aluno e o relacionamento com todo mundo esta 6timo. As/os colegas o tém
parabenizado pela mudanga. E uma boa pessoa porque ¢ alegre, diverte as pessoas. Tem se
sentido alegre por realizar as atividades. Se acha parecido com os colegas por ser chique

como eles. Em relacéo as tarefas, mesmo na nova fase, ainda da uma escapulidinha.

4.4. APRESENTANDO AS AUTO-REPRESENTACOES

A andlise dos discursos evidencia a singularidade de cada sujeito, com sua forma de
Ser, pensar e agir.

Por um lado, evidencia que ha muitas semelhancas e convergéncias em seus discursos
e sdo, principalmente, as convergéncias que serdo apresentadas nesta se¢éo.

A maioria, além da deficiéncia intelectual, tem outros problemas de salde, sendo a
deficiéncia apenas uma de suas caracteristicas.

Ha grande disparidade em relacdo a capacidade motora, de oralidade, de
autoafirmacdo, de memorizacdo e de aprendizagem no grupo pesquisado. Parte dessa
disparidade advém dos problemas de salude de cada um/a, mas parte manifesta-se como
reacdo aos relacionamentos que estabelecem com a familia, com a escola e com seus pares.

Os dados evidenciam, que a concepcdo de que as pessoas com deficiéncia intelectual
compdem um grupo homogéneo, com caracteristicas sempre comuns ndo se aplica. Vygotski

149

(2012) ajuda a compreender essa diversidade ao afirmar que “(...) O débil mental™ nunca

pode ser apresentado como débil mental em geral®® (p. 24).

* Este artigo foi produzido na década de 1920, portanto, quase um século antes que o termo deficiéncia
intelectual fosse adotado.
*® Tradugéo livre.
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As nocOes de bom e de mau aluna/o estdo muito bem compreendidas pela maioria
das/os participantes. As descri¢Oes de si obedecem aos critérios sociais de defini¢do corrente
do ideal de bom e de mau aluna ou aluno.

A maioria se apresentou como sendo boa/bom aluna/o, analisando-se e definindo-se a
partir dessa nogéo e dos atributos que lhe caracterizam, mas nem todas/os se classificaram.

Em alguns casos, como o do Florestan, da Eva, do Caio, da Danyelle e do Roberto esta
expressa a representacao de uma pessoa que é sempre boa ou bom aluna/o, evidenciando certa
constancia em sua postura como estudante.

Mas h& exemplos como os de Gabriel, Helena, Herbert, Ricardo, Sérgio, Soraia,
Tatiana e Tomaz em que a postura de boa aluna ou bom aluno ndo é constante. Salientando
que além da intencdo pessoal de ter uma boa postura na escola, hA momentos, circunstancias e
decisbes que influenciam a sua postura diéria, tornando-as melhores em alguns momentos e

em outros nem tanto. Observe o gréfico 6.

Auto classificagdo como aluna/o

Ruim

Mais ou
menos

Bom

Figura 11

A disciplina e a indisciplina s&o recursos que as/os auxiliam na construgdo dessa
imagem positiva, seja adotando a postura de uma boa aluna ou bom aluno, demonstrando
organizacdo, obediéncia e dedicacdo, tornando-as/os constantemente elogidveis ou por meio
de bagunca, de conversas paralelas e de brigas que as/os equiparem a postura de outras/os
colegas, ficando, dessa forma, em equidade em relacdo as/os demais, postura evidenciada
principalmente por Tomaz.

A auto classificacdo e a referéncia a modelos tipicos de alunas/os como o bom aluno, o
custoso, o indisciplinado, dentre outros, tal como observado nos discursos, revela a coeréncia
das auto-representacbes com as concepgdes construidas socialmente e, certamente,
apreendidas no processo de socializagdo realizado nas instituicbes sociais, principalmente,

pela familia e pela escola.
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A preocupagdo com a postura pessoal é recorrente no processo de construgdo de uma
imagem social positiva de si em relacdo a seus pares e essa preocupacao é evidenciada pela
analise dos discursos, valendo-se, inclusive, de atitudes que mascarem suas dificuldades e
limitacGes pessoais.

Além disso, a indisciplina revela que esse problema ndo estd, necessariamente, no
sujeito que a evidencia. Ha relagdo entre a sociabilidade e o comportamento, portanto, a
indisciplina é fruto de um contexto relacional em que ela ndo seja, por vezes, provocada pelo
sujeito, mas uma reagdo a provocagdes e agressdes simbdlicas nem sempre percebidas no
contexto escolar, ou seja, integra e reflete um contexto social e as interag0es dele decorrentes.

Os discursos evidenciaram que a medida mais comum nas escolas para coibir a
indisciplina, ainda € a punicdo, no entanto, revelou, também, a fragilidade desse recurso que
ndo € percebida por alguns/mas participantes como algo capaz de solucionar os problemas
disciplinares de fato.

Nildo, por exemplo, declarou sentir vontade de participar dos passeios da escola, mas
gue nunca teve essa oportunidade por nao ser um dos melhores alunos. Essa restricao nao foi
suficiente para que ele se tornasse um aluno com o padrdo adequado para participar dos
passeios, embora, a sua vontade néo tivesse deixado de existir.

Tatiana, também, relata varias situacbes em que ela e outras/os colegas sofrem
puni¢des em decorréncia da conversa persistente em sala de aula, mas que isso ndo tem sido o
suficiente para que o comportamento, dela e o da turma, se torne menos recriminavel.

Em relacdo ao apreco que tém pela escola apenas um participante, o Gabriel, disse ndo
gostar muito da escola. Para ele, a escola € um ambiente agradavel quando tudo estd bem
entre ele, as/os colegas e as/os professoras/es, mas ela se torna um ambiente desagradavel
guando algum colega o provoca ou 0 desrespeita.

Os problemas enfrentados por Gabriel na escola sdo decorrentes, sobretudo, do
descrédito de algumas pessoas ao fato dele ter a deficiéncia intelectual e a sua fala.

Gabriel é um adolescente tipico, que tem a sorte de ndo ter problemas de saide que
comprometam o seu desenvolvimento pessoal, assim, ele é um garoto com atitudes e
comportamentos tipicos para a idade, por isso, tem sido recorrentes questionamentos se ele
realmente tem deficiéncia intelectual ou se ele apenas banca o “espertinho”, fazendo o que
quer e deixando de fazer o que ndo quer, sempre voluntariamente.

H& questionamentos do tipo: Como que ele é tdo bom para fazer o que lhe agrada e s

tem dificuldade, na escola, para aprender os contelidos?
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Esse tipo de questionamento evidencia um dos tratamentos sociais dedicados as
pessoas com deficiéncia intelectual que é o da duvida, o da suspeita, como se a pessoa com
deficiéncia intelectual tivesse que ser ruim em tudo ou boa em tudo.

Ao relatar esses fatos ele evidencia um equivoco comum em relacdo as pessoas com
deficiéncia intelectual ainda popularmente imaginada como “boba”, uma pessoa que nao
percebe nada ao redor, que ndo consegue compreender as coisas que Ihe dizem respeito ou
que Ihe interessam, sempre alienada.

As/os demais, mesmo as/os que tém relacdes conflituosas, como Tomaz, Nildo e

Tatiana declararam gostar da escola. Observe o gréfico 7.

Apreco pela escola

Nao
muito

Figura 12

Sobre a vontade de ir para a escola, novamente, a maioria declarou que gosta de ir a
escola. Apenas uma pessoa, o Nildo, declarou que ndo gosta de ir, que vai obrigado, porque a
mée ndo lhe deixa matar aula. O interessante é que mesmo ndo gostando de ir a escola é uma
pessoa que declara gostar da escola.

Duas pessoas, Herbert e Soraia, afirmaram que de vez em quando gostam de ir a
escola e, as vezes, ndo. Ambos justificaram essa opinido dizendo que se as/os colegas estdo na
escola ela é um ambiente agradavel, mas acham desagradavel ficar na escola sem a
companhia das/os colegas.

Dentre as pessoas que declararam que gostam de ir a escola, cinco declararam que
sentem preguica, mesmo assim, gostam de ir e sentem que ter ido valeu a pena. Em alguns
casos, essa preguica e efeito do uso de alguma medicacao.

Essa opinido revela que as pessoas com deficiéncia intelectual ndo estdo indo para a
escola apenas por uma imposicao da familia, tampouco, com objetivo de amenizar o trabalho
das familias no cuidado com suas filhas e filhos. Ha um apreco pela escola e uma disposicao

pessoal em frequenté-la. Veja a representacdo dessa opinido no grafico 8.
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Satisfacdo em ir a escola

N3do gosta

De vez em

Figura 13

A maioria declarou que, se necessario, solicita ajuda para a realizacdo das atividades
e/ou compreensédo dos conteidos.

Dentre essas pessoas, ha cinco pessoas que preferem solicitar ajuda as/aos colegas,
evitando chamar as/os professoras/es.

Ha quatro que preferem solicita-las as/aos professoras/es do que as/aos colegas.

Hé dois que quase nao solicitam ajuda, mas afirmaram se sentir a vontade para fazé-lo.

Duas pessoas afirmaram que n&o solicitam ajuda em hipotese alguma.

Duas pessoas afirmaram que evitam pedir ajuda, mas, caso necessitem, o fazem de
forma reservada e a poucas pessoas, evitando se expor publicamente.

Quatro pessoas declararam que solicitam ajuda tanto a professoras/es quanto a colegas.
Observe o gréafico 9.

Postura em relagao a necessidade de ajuda

Evita solicitar 2
No solicita 2
Quase n3o solicita 2
Colegas ou professoras/es 4
Professoras/es 4
Colegas 5

Figura 14
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Foi unanime™ a declaracdo de confianca, caso pedissem ajuda, na solicitude de
colegas e professoras/es, mesmo assim, 0 que demonstram é que ha certa recusa pessoal em
solicita-la e seletividade na escolha de quem poderia auxilia-las/os.

O Ricardo, por exemplo, afirma que ndo pediria ajuda nem para os seus colegas mais
proximos, nem para um dos meninos da sua turma que, na opinido dele, vive dormindo, ele
diz que, se necessario, pediria ajuda a dois colegas porque eles sdo pessoas que prestam mais
atencdo nas aulas.

De toda forma, essas informacgdes revelam o quanto colegas e professoras/es sdo
importantes para a maioria das pessoas pesquisadas, uma vez que, solicitando ajuda ou ndo,
ha a confianca de que s&o pessoas com as quais se pode contar.

O Nildo oferece um bom exemplo dessa confianca, ele diz que ndo faz as tarefas de
jeito nenhum e que ndo leva materiais escolares para as aulas, no entanto, questionado sobre o
que ele faria, caso decidisse fazer atividades em alguma aula, ele disse que avisaria ao/a
professor/a e que ele/a prontamente lhe arrumaria o que fosse necessario e que a falta dos
materiais ndo seria impedimento para a sua realizacdo. Em outras palavras, ele disse confiar
que as/os professoras/es ainda ndo desistiram dele.

Em outro momento, ele relata que hd momentos em que ele ndo sai da sala, como
habitual, porque ha colegas que lhe pedem para nédo sair e ele acha que quem déa esse conselho
sd0 pessoas amigas e que, portanto, merecem respeito, entdo, por respeito a essas/es colegas
ele ndo sai da sala.

Muitas/os participantes valorizam as amizades e a importancia das/os colegas no
sentido de serem um fator de bem-estar fundamental para a construcdo de um vinculo positivo
com a escola.

O mesmo foi evidenciado em relacdo as/aos professoras/es que, para algumas pessoas
como a Eva, o Florestan e o Sérgio, se apresentam como fundamentais para o estabelecimento
de um vinculo positivo com a escola.

No processo de construgdo e de manutencdo de uma imagem social positiva de si, 0
retraimento, também, tem sido uma caracteristica importante, uma vez que algumas/uns
entrevistadas/os demonstram inibicdo, receio ou até mesmo recusa em expor suas davidas e a
solicitar ajuda, mesmo declarando acreditar que se o fizessem seriam prontamente

atendidas/os.

>! Dentre as/os que responderam essa questao.
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A autoafirmacdo possibilita um posicionamento mais equitativo em relacdo aos
colegas. Ao contrario do que fora observado no Gabriel, cuja autoafirmacdo é ainda fragil.
Ele, comumente, se sente inferiorizado e envergonhado diante da sua turma.

As pessoas entrevistadas demonstraram confianca em sua capacidade de aprendizagem
e que veem seu desenvolvimento escolar com otimismo. Se mostraram, também, muito mais
autoafirmadas enquanto estudantes da escola regular.

No tocante a realizacdo das atividades a maioria, treze pessoas, declarou que fazem
todas as atividades. Trés declararam que fazem, mas nem todas.

Uma pessoa declarou que néo faz as atividades de jeito nenhum. Observe o gréafico 10.

Realizagao das atividades escolares

Nao faz

As vezes

Faz
sempre

Figura 15

A realizacdo das atividades é um aspecto controverso no cotidiano escolar, uma vez
que as pessoas com deficiéncia intelectual demandam um tempo maior que a média para a sua
realizacdo e nem sempre, no cotidiano escolar, essa especificidade € considerada.

Além disso, ha o fato de nem sempre as/os professoras/es olharem os cadernos,
vistarem e/ou darem retorno quanto aos erros e acertos.

Dentre as pessoas que declararam fazer todas as atividades sempre ha algumas que nao
conseguem realiza-las conforme esperado para a etapa escolar, inclusive, por ainda ndo serem
alfabetizadas, mas fazem da forma como podem e conseguem, como € o0 caso, dentre outros,
da Eva, do Florestan e do Octavio.

H4&, também, as/os que copiam as questdes e sé colocam as respostas apds a correcao
copiando-as do quadro ou pedindo a colegas ou a parentes que facam as tarefas por elas/es,
como fazem, emblematicamente, Emir e Tatiana, que questionados sobre a realizacdo das
atividades disseram fazer sempre, mas depois se contradisseram, revelando que nem sempre

fazem as tarefas e que a realizag&o, as vezes, é feita por outras pessoas.



125

Dentre as/os que declararam fazé-las as vezes ficou evidente que a ndo realizagdo néo
é decorrente da recusa pessoal em fazé-la e sim manifestacdo da consciéncia de que mesmo
tentando realiza-las, as vezes, ndo conseguem dentro do tempo estipulado para tal, como
declarado por Herbert e Mauricio.

A maioria declarou que faz atividades iguais as realizadas pela turma e prefere que
seja assim. A atividade diferenciada € uma marca visivel da diferenca, da dificuldade de
aprendizagem e/ou de inferioridade cognitiva em relacdo as demais pessoas da turma. Rejeita-
la corresponde a se posicionar em condicao de equidade em relacdo as/aos colegas.

Foram raros 0os casos em que a pessoa disse receber atividades diferenciadas. Duas
pessoas, Herbert e Roberto, afirmaram que, de vez em quando, recebem atividades
diferenciadas e que ndo acham ruim, mas admitem que elas sdo mais faceis por serem,
geralmente, s6 de pintar e desenhar.

Destaca-se o fato de que, possivelmente, outras pessoas também recebem atividades
diferenciadas, mas que nao relataram isso em seu discurso, dentre eles, Anténio, Raymundo e

Helena. Observe o gréafico 11.

Realizagdo de atividades diferenciadas ou
nao

Diferenciadas 2

lguais as da...

Figura 16

A respeito da preferéncia pela escola regular ou pela escola especial, onze pessoas
preferiram a escola regular.

Trés acharam que a escola especial é boa sim, mas para quem tem deficiéncia,
colocando-se como alguém que ndo tem deficiéncia e que, por isso, deve permanecer na
escola regular.

Duas pessoas acham que aprenderiam melhor em uma escola especial.

Essas opinides revelam as representacfes e posturas que algumas pessoas tém sobre a
deficiéncia como algo que se refere a outras pessoas, ndo a si propria, revela, também, a
representacdo de que a escola especial consegue ensinar melhor as pessoas que tém
deficiéncia.

Com excecdo de Raymundo que tem muita vivéncia em escola especial, Nildo fez essa

escolha com a esperanca de que nela ele poderia aprender melhor, manifestando o desejo de
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encontrar uma solucdo para a sua dificuldade de aprendizagem e, também, por perceber que
na escola onde estava os esfor¢os ndo estavam sendo bem sucedidos.

Evidenciando, claramente, o desejo de ter uma oportunidade de aprendizagem, a
representacdo de que a escola especial poderia lhe oferecer isso e a compreensdo, mesmo que
inconsciente, de que a escola regular ndo tem conseguido lhe oferecer as condicgdes
necessarias de aprendizagem.

A perspectiva de Raymundo fica melhor compreendida quando observado um trecho
da sua fala em que ele diz que na escola sempre ha colegas que o ajudam a realizar as
atividades, mas que na Apae® é ele quem ajuda o colega. A mudanca de condicdo em ser
guem recebe ou quem oferece ajuda faz todo sentido.

Uma das entrevistadas se mostrou em davida, por vezes, achava que na escola especial
ela poderia aprender melhor, por outro lado, disse que na escola regular ela também aprende
bem, ndo tendo formulado uma opinido conclusiva a respeito.

O aspecto negativo principal atribuido as escolas especiais refere-se a limitacdo dos
contatos sociais, uma vez que a interacdo, a sociabilidade e a aprendizagem ocorre entre
grupos mais restritos.

Francisco, por exemplo, defende que na escola especial as pessoas aprendem, mas
aprendem menos do que quando estdo em escolas regulares porque ha menos vivéncia com
pessoas diferentes. Para ele, na escola em que hd muitas pessoas diferentes é possivel
aprender muitas coisas com elas, tanto quem tem deficiéncia aprende com guem nédo tem,

como quem nédo tem deficiéncia, também, aprende com quem tem. Veja o grafico 12.

Preferéncia pela escola regular ou especial

Regular 11
Especial para outras pessoas 3
Especial para si 2

Indecisa 1

Figura 17

A escola regular € muito importante para as/os entrevistadas/os, pois € uma forma de

a/o habilitar a viver em sociedade, a se comportar de modo adequado a seu tempo e grupo

>? Ele recebe Atendimento Educacional Especializado na escola municipal e em uma das unidades da Apae em
Goiénia.
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social, além de ser uma forma de conferir a si caracteristicas de equidade em relagéo as outras
pessoas, de mostrar a sua capacidade como estudantes e aprendizes.

Ao abordarem os relacionamentos afirmaram, em sua maioria, que estabelecem bons
relacionamentos na escola, seja com funcionérias/os™, professoras/es e colegas.

A maioria, onze pessoas, declarou que tem um bom relacionamento com
funcionérias/os, enquanto, seis declararam ndo ter contato com elas/es, motivo pelo qual ndo

ha um relacionamento efetivo entre ambas/os. Observe o gréafico 13.

Relacionamento com
funcionarias/os

Nao ha

Figura 18

A respeito do relacionamento com professoras e professores, treze pessoas declararam
ter um bom relacionamento.

Raymundo demonstrou se relacionar bem e ter apreco pelas professoras e professores
a quem se referia com grande carinho, mas ndo o declarou expressamente.

Antbnio ndo conseguiu se expressar convencionalmente, por isso, 0 Unico registro a
respeito do seu relacionamento é o da ficha descritiva.

Herbert assumiu que se relaciona bem, mas nao gosta quando lhe “pegam no pé€”, mas
admitiu que quando isso acontece, as/os professoras/es tém razéo.

Duas pessoas, Gabriel e Tomaz, declararam que o relacionamento as vezes € bom e as
vezes ndo, depende das circunstancias.

Octéavio declarou que ndo se relaciona com as professoras/es.

Tatiana disse que o relacionamento ndo costuma ser muito bom, é meio distante, sendo
pior com algumas professoras/es e melhor com outras/os.

Apesar de suas particularidades, quando agrupados por similaridade, evidencia uma
proporgdo de 80% de bom relacionamento e 20% para os ndo considerados sempre bons. Veja
0 quadro abaixo.

> Esse termo se refere as/aos profissionais da educagéo que ndo exercem atividades de docéncia ou alguma
funcdo lhe seja equivalente.
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Bom
Bom Se relaciona Bom relacionamento . Nao é muito | Declara ndo se
. . autodeclarado, | Relacionamento .. ;
relacionamento | bem, segundo a | relacionamento N . bom, é meio | relacionar com
. . .. mas ndo gostam ambiguo .
presumido ficha descritiva autodeclarado B distante professoras/es
quando “pegam
no seu pé”
Caio
Danyelle
Emir
Eva
Florestan
Francisco Gabriel
Raymundo Antbnio Helena Herbert Tatiana Octavio
P Tomaz
Mauricio
Nildo
Ricardo
Roberto
Sérgio
Soraia
Figura 19

Em relacdo a turma, dezessete pessoas declararam que gostam da turma, duas pessoas,

Gabriel e Herbert, disseram que, as vezes, gostam e, as vezes, nao.

Apesar de gostarem da turma, foram capazes de fazerem criticas a ela. Veja o gréfico

14.

Aprego pela turma

As

Sim

Figura 20

Ricardo, por exemplo, diz gostar da turma, que se sente bem em sala de aula, mesmo

assim, a considera um pouco ruim porque ela € muito baguncenta, joga lixo no chéo, joga

bolinha de papel nos colegas e faz pichacdes.

Soraia expressou opinidao semelhante, ela gosta do clima de descontracdo que ha em

sua sala de aula e do fato de ser bem tratada por todas/os, mas acha ruim o fato dos meninos

serem baguncentos, salvo excegdes. Ela ndo gosta da atitude deles de fazerem bagunca,

“atentarem” todo mundo e ficarem falando ao mesmo tempo que as professoras e professores

porqgue isso atrapalha a compreenséo da turma.




129

Gabriel evidenciou uma relagdo antagbnica com a turma, hd& momentos e pessoas que
Ihe fazem se sentir bem em sala, mas ha pessoas e situacdes que Ihe causam desagrado e/ou
desconforto. Ele demonstra se sentir preterido e criticado na turma em virtude da sua
dificuldade de aprendizagem.

J& Herbert demonstra ndo ter problema de relacionamento com a turma, mas lhe
desagrada quando a turma estd baguncenta, ele a prefere nos momentos em que ndo ha
bagunca.

A despeito de possiveis desentendimentos ocorridos com colegas na escola, 0s
discursos evidenciam uma situacdo de envolvimento, de amizade, de didlogos e de bom
relacionamento com colegas, no entanto, observa-se que, em alguns casos, esse envolvimento
real se refere mais a convivéncia no mesmo ambiente, do que ao estabelecimento de um
vinculo mais proximo com colegas, revelado pela situacdo de isolamento de alguns
participantes tanto na escola, como em outros espagos sociais.

Francisco ilustra bem essa situacdo. Ele relata que tem um étimo relacionamento com
todo mundo, que ha um grupo de colegas que estdo sempre juntos, mas que a amizade comeca
e termina na porta da escola, na saida cada um vai para o seu canto, ndo é aquela turma que
até na hora de ir embora esta junto, ndo € um grupo daqueles que véo até a porta da casa.

A convivéncia de pessoas com deficiéncia intelectual com outras pessoas no ambiente
escolar tem possibilitado aprendizados reciprocos sobre como se comportar nesse ambiente e
em relacdo as pessoas que a frequentam, no entanto, ainda acontecem atitudes de zombaria e
de desrespeito a dignidade da pessoa com deficiéncia intelectual que, por vezes, é tratado
como o bobo, 0 sem nocéo.

Antdnio é o exemplo mais emblematico dessa situagdo. Ele se esforca no sentido de
estabelecer vinculos de amizade e de boa sociabilidade com colegas, no entanto, ha colegas
que se aproveitam da sua inocéncia e dizem para ele cuspir em alguma pessoa, “pegar na
bunda das meninas™*, bater em algum colega e ele, pela falta de malicia, vai e faz o que Ihe
disseram para fazer.

Como 0s meninos que tém essas atitudes ficam sorrindo, achando graca dessas
situacgdes, ele fica pensando que aquilo é algo legal, sem perceber o que esta acontecendo de
fato.

Sérgio, também, apresenta bons exemplos de situacdes de hostilizacdo. Quando ele

estava no ciclo 1l uma colega 0 ameagou com um canivete.

>* Segundo relato da Tatiana, que é sua colega de escola.
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Poucos anos depois, ja no ciclo Ill, alguns colegas de outra sala comecaram a
hostiliza-lo. Quando ele andava com os colegas pela escola ou com a sua mae, pelo bairro, e
encontrava esses meninos, eles o chamavam de banana. Durante a realizacdo das entrevistas
houve, também, um colega que o0 ameacou de morte.

Sérgio admite que quando essas coisas acontecem ele se sente inseguro e abalado, mas
afirma que esses problemas sempre se resolvem rapidamente, as coisas voltam ao normal e as
pessoas que o implicam, com o tempo, acabam se tornando amigas novamente.

Florestan vivencia situacfes similares. Ha colegas que o implicam, brincam de forma
desagradavel para deixa-lo nervoso, as vezes, puxam a cadeira ameagando derruba-lo, fingem
soltar “pum” dizendo que foi o Florestan quem o fez, saem da sala correndo deixando-0 com
medo de cair, assustando-o com apito ou trancando a porta do banheiro, além de algumas
ameacas de agressdes fisicas com estilete e ameaca de morte.

Contudo, assim como Sérgio, percebe que pouco depois as coisas se normalizam, e
esses problemas se resolvem.

As hostilizacbes e as atitudes de violéncia fisica ou simbdlica ndo sdo préaticas
generalizadas em todas as escolas, mas ainda acontece em uma frequéncia perturbadora.

Contudo, com excecdo de Gabriel, ndo ha a postura de vitimizacdo, essas atitudes ndo
séo encaradas apenas como preconceito e sim decorrentes de posturas conflituosas de colegas
que provocam outras/os e, ndo, uma atitude exclusiva com as pessoas que tém deficiéncia
intelectual.

Ricardo apresenta um bom exemplo ao afirmar que na sua sala de aula ha uma menina
que implica com ele e com o restante da sala. Essa situacdo é semelhante a descrita por
outras/os participantes, como o Herbert e 0 Sérgio, situando as hostilizagcbes como decorrente
de uma postura de implicancia que ndo € exclusiva a ele e ndo decorrente, exclusivamente, de
preconceito.

Questionadas/os especificamente sobre a ocorréncia de preconceito, algumas pessoas
declararam, de antemao, saber o que é preconceito. Aquelas/es que disseram n&o compreendé-
lo foi feita uma explicacéo.

Responderam que sabem e percebem que 0 preconceito ocorre na escola, mas sempre
em outras salas, em outras turmas. Nao na sua propria turma, nem com suas/seus colegas.

Algumas/uns exemplificaram, falando do preconceito contra quem usa oculos, contra
guem é gay, contra quem tém deficiéncia, mas assumindo-se como alguém que ndo tem

preconceito e que ndo é vitima de preconceito, salvo Gabriel, a Unica excecéo.
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No tocante & aprendizagem da leitura e da escrita, ela é mais dificil para as pessoas
com deficiéncia intelectual. Ha diferenca significativa entre a condi¢cdo de cada um/a para
essa aprendizagem e nao ha um tempo definido a priori para que ela aconteca.

Mesmo com esforcos sérios e efetivos de alfabetizacdo ha pessoas que terdo essa
aprendizagem de modo mais rapido, outras/os demandardo um tempo maior e ha casos em
que essa aprendizagem talvez ndo ocorra.

Contudo, a grande angustia das familias &€ pela aprendizagem escolar. Muitas
relataram que falta uma dedicacdo mais efetiva da escola no sentido de alfabetizar suas/seus
filhas/os.

Pelo menos trés familias relataram que a aprendizagem do alfabeto e da escrita tem se
dado a partir de acGes da prépria familia, ndo relacionando-a ao trabalho realizado na e pela
escola.

A figura abaixo representa a caracteristica do agrupamento da pesquisa em relacdo a
aprendizagem da leitura e da escrita. Observe o gréfico 15.

Nivel de aprendizagem da leitura e da escrita

N3o |é, nem escreve I

Lé e escreve com dificuldade I

Lé e escreve com pouca dificuldade

Figura 21

O ciclo 11 corresponde aos trés Gltimos anos do ensino fundamental, portanto, espera-
se que nele todas as/os estudantes estejam alfabetizadas/os, 0 que ainda ndo é uma regra entre
as pessoas com deficiéncia intelectual.

Os dados revelam que a situacdo € critica. Vinte e cinco por cento do total ainda ndo
reconhece com independéncia as letras do alfabeto.

Quarenta por cento escreve, mas com dificuldade, uma vez que o processo de
alfabetizacdo ainda ndo foi concluido. Apenas trinta e cinco por cento do agrupamento da
pesquisa Ié e escreve com pouca dificuldade.

Nesse aspecto, ficou evidente a discrepancia de expectativas de aprendizagem entre o
que as familias e escolas almejam e 0 que 0 agrupamento pesquisado anseia.

Enquanto as familias e as escolas centram suas expectativas em torno da aprendizagem

escolar propriamente dita, principalmente, em aprender a ler, escrever e fazer contas, 0
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agrupamento pesquisado evidenciou compreender o aprendizado escolar para além dos
contetdos, com significativa valorizacdo do aprendizado decorrente da sociabilidade, da
interacdo com colegas, professoras/es e funcionarias/os.

Dito de outra forma &€ como dizer que as suas expectativas e percepces de
aprendizagem sdo mais amplas do que o evidenciado pelas familias e docentes e esse é um
dos motivos pelo qual teem apreco pela escola e satisfacdo pessoal em frequenta-la.

A maior parte do agrupamento participa ou ja participou de atendimentos no CMAI,
dentre essas/es, algumas/uns receberam alta do atendimento. Ha4 uma grande demanda para o
CMAI, a alta dos casos menos graves ¢ uma forma de abrir novas vagas para as pessoas que,
porventura, ainda estejam sem atendimento.

Outro problema evidenciado nas entrevistas é a oferta irregular dos atendimentos de
reforco. Ha alunas/os que mesmo nao estando com escrita e leitura em nivel esperado para a
idade, ndo estavam recebendo nenhum tipo de atendimento de reforgo ou especializado.
Dentre eles, Florestan, Nildo, Gabriel e Octavio.

Questionadas/os se ha algo que sabem fazer muito bem, talvez até melhor que
suas/seus colegas, apresentaram respostas diversas, cujas habilidades ndo se restringem
exclusivamente ao ambiente escolar. Algumas se referem mais, embora, ndo exclusivamente,

ao ambiente doméstico e a vida cotidiana. Elas estdo evidenciadas na figura 22.

Habilidades Pessoais
Andar de bicicleta
Cozinhar
Cuidar da sala, varrer, catar o lixo
Desenhar
E bom em tudo
Escrever
Estudar
Fabricar alguns objetos como coleiras
e peitorais
Fazer caca-palavras
Fazer conta
Fazer prova
Fazer tarefa
Ir para a rua
Jogar capoeira
Jogos com bola

Jogos de video-game e/ou
computador

Letra bonita
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Mexer no DVD e mudar o canal da

TV

Montar quebra-cabeca

Pegar o material

Pintar

Ser boa aluna

Ser pontual e presente

Ser prestativo

Tocar violdo e cantar

Figura 22

Trabalhar
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Essas habilidades podem ser arbitrariamente agrupadas em sete categorias, tendo em

vista, que ha outras possibilidades viaveis de categorizacdo e que cada atividade pode se

referir, a0 mesmo tempo, a varias categorias. Observe-as na figura 23, sdo elas:

Categorias das habilidades autodeclaradas

Atividades Atividades Atividades | Atividades Atividades c | Atividades
Laborais Ludicas Artisticas Fisicas Praticas omportamenta Escolares
Jogos de
video-game Andar de .
& . Cozinhar Escrever
e/ou bicicleta Ser pontual e
Trabalhar |[computador| Desenhar presente
Montar Cuidar da
Jogar
quebra- capoeira sala, varrer, Estudar
cabeca Pintar P catar o lixo Ir para arua
L s Jogos com Fabricar Fazer cacga-
Tocar violao A
bola objetos . palavra
e cantar Pegar o material
Mexer no DVD
e trocar os Fazer conta
canais da TV Ser boa aluna
Ser prestativo Fazer prova
Fazer tarefa
Letra bonita‘
Figura 23

Nota-se que a maior parte das habilidades declaradas é de cunho escolar. Essa

proporcdo aumenta se consideradas algumas habilidades comportamentais, artisticas e fisicas,

frequentemente, trabalhadas na escola.

As habilidades comportamentais expressam posturas de bom comportamento,

organizacéo, educacéo e assiduidade.

A realizacdo das atividades fisicas e artisticas se vale de outras habilidades e

potenciais que sdo menos dependentes do desempenho estritamente intelectual.

Essa resposta reitera a imagem apresentada de si pela maioria das/os participantes, de

que sdo boas/bons alunas/os, embora, considerando o conjunto das informagdes obtidas,
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expresse em igual medida que ao se declararem habeis em estudar, escrever, fazer tarefa, por
exemplo, isso ndo significa que haja um nivel de aprendizagem e de compreensdo dessas
atividades conforme o convencional para a etapa escolar e a idade de cada um/a.

E pior, pode representar a conformagdo a uma situacdo em que, no geral, o papel
das/os estudantes com deficiéncia intelectual é de copista, ndo apenas por alguma dificuldade
de aprendizagem, mas pela falta de metodologia e de organizacdo do trabalho docente na
perspectiva de um envolvimento intelectual mais efetivo de todas/os as/os estudantes.

De toda forma, reafirma a importancia ja atribuida pelos discursos ao par estudo e
comportamento.

Ao apresentarem uma imagem positiva de si na escola, apresentam-se como
“adequadas/os” ao lugar que ocupam. Ao forjarem sua imagem social, mostrando-se
educadas/os, gentis, responsaveis, enfrentam o preconceito e a discriminagdo, mas o fazem
conforme as regras do jogo, ou seja, ndo, necessariamente, pela aprendizagem, mas pela habil
sociabilidade e interacéo.

Questionadas/os sobre quais sdo as suas principais dificuldades, as respostas
apresentadas foram, majoritariamente, as de cunho escolar.

A peculiaridade das respostas pode ser melhor compreendida com a assertiva de
Vygotski (2012), segundo o qual, “(...) a crianca com deficiéncia ndo sente diretamente a sua
deficiéncia; Percebe as dificuldades que derivam da mesma™ (p. 18), conforme expresso na

figura 24.
Dificuldades Pessoais
Apelar com brincadeiras
Autonomia nos cuidados pessoais
Brigar pelo lugar na sala
Contas com letras
Conteldos escolares

Escrever
Fazer conta
Geografia
Inglés
Leitura
Matematica

N&o reconheceu em si nenhuma dificuldade
Nas matérias escolares
Portugués

Rl (NSRRI (PP R P -

Figura 24

> Tradugéo livre.
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As dificuldades expressas podem ser classificadas em trés categorias principais. Duas
delas estdo expressas na figura 25. A terceira categoria se refere a um grupo de cinco pessoas

que declarou ndo reconhecer em si nenhuma dificuldade.

Categorias das dificuldades autodeclaradas

Comportamental Escolar
Q ?ﬁégggﬁg; Conteldos escolares
Autonomia nos
cuidados pessoais Escrever
Brigar por lugar Fazer conta
Fazer conta com letras
Geografia
Inglés
Leitura
Matematica
Nas matérias
Portugués

Figura 25

Nessa parte ha a demonstracdo de que a aprendizagem dos conteddos escolares sejam
eles leitura, escrita, contas ou alguma disciplina especifica é reconhecida como as grandes
dificuldades do agrupamento pesquisado.

As pessoas entrevistadas se mostraram criativas, com senso de humor, gostam de
atividades mais atraentes e dinamicas, no entanto, ainda ha a caréncia, ndo generalizada, de
atividades significativas e o grave envolvimento de algumas alunas e alunos como tarefeiros.

No tocante a criatividade, Vygotski (2012) elucida que “(...) Do ponto de vista
psicolégico, também, é incorreto negar a existéncia de processos criativos na crianga com
retardo mental®®” (p. 35), corroborando com a compreensdo de que a deficiéncia ndo ¢
sindnimo de alienacdo®’, nem de incapacidade critica ou de auséncia de capacidade criativa,
tal como fora evidenciado pelas/os entrevistadas/os.

O mesmo autor, como apresentado no capitulo dois, justifica essa assertiva
explicitando que a deficiéncia ndo significa uma reducdo homogénea em toda a estrutura e

capacidade cerebral e que ha, na realidade, uma diversidade qualitativa de suas fungdes.

*® Tradugdo livre.
%7 0 conceito de alienagdo adotado nesse paragrafo est4 embasado na teoria psicolégica, cujo significado é perda
de razdo ou de nocdo de realidade.
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Na segunda entrevista, foram questionadas/os sobre quais tipos de aulas mais
gostavam, solicitando que as elencasse, tendo como referéncia as imagens apresentadas pela
pesquisadora, previamente selecionadas de um site de pesquisa da internet.

A ampla maioria respondeu que, em ordem de preferéncia, as aulas prediletas sdo as
realizadas no ambiente informatizado, em segundo lugar, as aulas em que a turma fica
organizada em duplas ou realizando atividades em grupo, em terceiro lugar, aulas na quadra
ou em outros locais da escola externos a sala de aula como o péatio, em quarto lugar, as aulas
do PROERD e, em quinto lugar, as expositivas realizadas em sala de aula.

A esse respeito, Francisco fez uma analise bastante instigante. Ele disse que as aulas
sdo muito rotineiras, embora, tranquilas e que seria muito bom para ele e para as/os demais
estudantes se houvesse mais atividades diferentes como apresentacbes artisticas das/os
proprias/os alunas/os, por exemplo, “um aluno que sabe cantar, formar uma banda ou, pelo
menos, para agradas os alunos”.

Ao fazer essa andlise, ele conseguiu ndo somente analisar, mas criticar as condi¢des da
prépria escola em realizar tais inovacGes. Em sua opinido, ha muitas dificuldades como, por
exemplo, “o professor de musica que nao € professor, que ensina tocar, mas nao toca, nunca
pega um aluno que ensina a tocar, € sempre de fora, s6 pega os de fora (...) nunca envolve os
alunos para ensinar teatro, ensinar circo, fazer uma mdsica, tudo vem de fora, s6 mostra os de
fora”.

Nessa parte, as aulas de Educacdo Fisica, também, foram abordadas. Varias
participantes disseram que nessas aulas predomina a pratica do futebol, por esse motivo,
aquelas/es que gostam e/ou tém habilidade nesse esporte participam frequentemente das aulas
dessa disciplina.

Por outro lado, ha aquelas que por ndo gostarem de futebol, costumam assistir as/os
colegas jogando ao invés de participar dessa atividade.

As entrevistas revelaram que, dentre as pessoas entrevistadas, algumas tém excelente
memorizacdo. Ao relatarem situagdes da sala de aula e das disciplinas, por exemplo,
conseguiram ser detalhistas dizendo, por exemplo, quais contetdos estavam sendo estudados
naquele trimestre.

O contrario, também, fora percebido em alguns participantes, que a cada entrevista
demonstrava ndo lembrar o que havia sido conversado na entrevista anterior e quando
guestionada/o sobre algo que ela/e propria/o falou, evidenciava ndo se lembrar da sua propria
opinido.

A esse respeito, Vygostki (2012) apresenta valorosa contribui¢do ao afirmar que com
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(...) frequéncia se encontra nas criangas débeis mentais ndo s6 uma memaria normal,
mas, também, uma altamente desenvolvida, contudo, sua utilizagdo permanece,
quase sempre, em nivel mais baixo; evidentemente, uma coisa é o grau de
desenvolvimento da meméria e outra o grau de seu emprego® (p. 31).

H& aspectos da fala das/os entrevistadas/os que se apresentam de modo contraditdrio,
com opiniBes expressas e pouco depois contraditas sem dizer explicitamente se tratar de uma
mudanca de opinido.

Essa oscilacdo discursiva em relagdo as posturas e opinides, em parte, sdo decorrentes
de duavidas, insegurancas e da dificuldade em manter o pensamento melhor articulado, por
outro lado, evidencia o esfor¢o em evidenciar uma imagem positiva de si, mesmo que ela ndo
corresponda fielmente a realidade.

Portanto, ndo repercutiu em uma possivel incoeréncia dos discursos, que, se analisados
no conjunto, evidenciam grande coeréncia interna.

No tocante as aulas de reforco, ficou claro, especialmente, pela analise do dossié
escolar que elas sdo bem aceitas até o ciclo Il. Ha registros de que no ciclo Il ocorre uma
maior recusa em sair da sala de aula para participar das aulas de refor¢o. Isso ficou
evidenciado pelo discurso das/os participantes, como por membros de algumas familias e pela
ficha descritiva.

Tomaz assumiu que essa saida da sala, durante o horario das aulas, o deixa exposto
publicamente em relagdo a sua turma, porque todas/os sabem que sO participa dessas aulas
pessoas que tém muita dificuldade de aprendizagem.

Evidenciando a consciéncia de que isso o colocaria em situacdo de desvantagem em
relacdo as/aos demais colegas, uma vez que a essa diferenca se atribuem rotulacbes
pejorativas, portanto, estigmas que desequilibram a relacdo de equidade que ele, a seu modo,
tanto constrdi quanto reivindica (Goffman, 1975).

Herbert disse que vai, que participa do reforco, mas se pudesse escolher preferiria ficar
em sala de aula, mesmo percebendo que essas aulas Ihe tém sido importantes para a aquisicao
da leitura e da escrita, isto &, ele percebe sua melhora pessoal, mas se incomoda com a saida
para essa finalidade, se a saida fosse para passear no corredor ele ndo se incomodaria.

Desse modo, assim como Tomaz e varias/os participantes, evidencia o desejo de
permanecer em um ambiente de aprendizagem misto, mais coletivo, menos segregado e uma
permanéncia em condicdo de equidade.

Ha ambiguidade na forma como as pessoas com deficiéncia intelectual s&o tratadas e,

em parte, isso decorre da propria aparéncia.

*® Tradugéo livre.
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As pessoas que aparentam ter alguma deficiéncia demonstraram ndo terem suas
capacidades ou dificuldades colocadas em davida, ao contrario do que algumas pessoas que
ndo aparentam ter a deficiéncia evidenciaram®®.

Ha relatos de que o baixo desempenho escolar seja considerado como falta de vontade
em se dedicar mais, questionamento justificado a partir de coisas que a pessoa sabe fazer bem,
como se a pessoa com deficiéncia intelectual ndo pudesse ser muito boa em algumas coisas ou
situacdes e menos apta em outras.

E cobrada certa padronizac&o de suas atitudes como se a pessoa tivesse que ser boa em
tudo e em todos os momentos, ou se mostrar com dificuldade ou incapaz em tudo e em
qualquer momento.

Em cada familia hd manifestacbes explicitas em relacdo ao fortalecimento da
autonomia e autoconfianca ou, ao contrario, o estimulo a dependéncia e a uma postura passiva
da pessoa com deficiéncia intelectual e que expressa as representacdes que as familias tém
sobre a deficiéncia e a consequente capacidade ou incapacidade de suas filhas e filhos.

Mais de uma familia relatou que até o inicio do processo de escolarizacdo a deficiéncia
ndo havia sido percebida. Na maioria desses casos, a pessoa havia tido problemas de
desenvolvimento, tendo comecgado a andar e a falar bem depois da idade esperada, mas isso
nédo indicava que houvesse algum problema de ordem mental ou intelectual, tendo sido na
escola que a dificuldade cognitiva se tornou aparente.

Da percepcdo dos sintomas a obtencdo de um laudo a trajetéria familiar é longa e,
geralmente, muito sofrida. Todavia, o laudo pela sua legitimidade social marca o individuo,
exercendo influéncia sobre a forma como as pessoas com deficiéncia serdo vistas,
consideradas e tratadas.

A resisténcia a esse efeito totalizante, de definicdo e de enquadramento do individuo a
partir da deficiéncia ainda é pouco contestado.

Na fala das familias, por exemplo, uma manifestou a esperanca de cura da filha, outra
contestou as limitagdes atribuidas a seu filho por especialistas que as justificaram como
decorrentes da deficiéncia.

Em sua contestacdo a familia questiona como que o filho sabe fazer algumas coisas
muito bem, como arrear o cavalo, vender roupas, dar troco, consertar celular, pilotar moto e

s0 na escola ele ndo se desenvolve? Concluiu que, talvez, Ihe falte mais interesse.

> Conforme ilustrado com Gabriel.
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Evidenciando uma percepcdo que destoa da percepcdo da escola, porque a escola
restringe o olhar ao desempenho cognitivo da pessoa, enquanto que a familia percebe a pessoa
como um todo, visualizando potencialidades, as vezes, ndo percebidas pela escola.

Das onze escolas das quais as/os participantes foram selecionadas/os, quatro tiveram a
participacdo de uma Unica pessoa, seis escolas contaram com a participacao de duas pessoas e
uma escola teve quatro participantes.

N&o hé o interesse de formular um quadro comparativo entre as/os participantes, no
entanto, ao analisar as auto-representacfes observou-se que ha disposi¢cdes semelhantes entre
as/os participantes, se observada a sua vinculacéo a escola.

Sinalizando, por um lado, que o processo de socializagdo vivenciado na escola tem
contribuido sim para a formacdo de disposicdes como praticas estruturadas e estruturantes
(Bourdieu, 1997), por outro, que a adaptacdo a instituicdo escolar ndo representa uma
aceitacdo acritica de suas caracteristicas de funcionamento e sim o enfrentamento ao
descrédito que se lhes atribuem como estudantes legitimos da escola regular. Veja-as.

Eva e Florestan estudam na mesma escola ha, respectivamente, sete e oito anos.
Estudam na mesma turma e expressaram um imenso amor pela escola, o esforco em se
comportarem como bons alunos e, também, certo isolamento em relagéo a seus pares, embora,
discursivamente, se apresentem como pessoas bem integradas no ambiente escolar.

Caio e Tomaz frequentam a mesma escola em turmas diferentes, respectivamente, ha
dois e trés anos. Ambos expressam profundo amor pela escola e o interesse, ainda nao
manifesto nas/os demais participantes, por paqueras.

Tomaz acha que na sua escola estudam as meninas mais bonitas que ele ja conheceu e
ele se esforca por manter uma reputacdo grupal que ndo o desmoralize perante elas,
especialmente, perante a menina que pela qual ele se diz apaixonado.

Caio, por suas préprias caracteristicas, € menos expansivo que Tomaz, tem posturas
mais discretas, mas revelou ndo querer muita proximidade com dois meninos de sua sala por
ter ciimes da amizade deles com uma menina a quem ele quer, especialmente, bem.

Gabriel e Octavio estudam na mesma escola, em agrupamentos diferentes, ha trés
anos. Os dois evidenciam uma inibi¢gdo muito maior em relagcéo ao seu desempenho escolar do
que o observado em outras/os participantes, que se apresentaram muito mais autoafirmados e
confiantes em si, na turma e nas/os professoras/es.

Temem se expor ao ridiculo. Gabriel, o caso mais grave, demonstra desencanto com a
escola. De modo geral, a escola ndo é vista por eles com a mesma paixdo como a percebida

em outros participantes como Florestan, Eva, Sérgio e Roberto, dentre outras/os.
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Mauricio e Herbert estudam em agrupamentos diferentes na mesma escola h4,
respectivamente, um e trés anos.

Nos discursos os dois se apresentaram como sendo pessoas cordiais, gentis e que
gostam de ajudar outras pessoas, todavia, uma analise mais detida evidencia que eles se
ocupam muito de atividades bracais na escola como cuidar da horta e carregar caixas com
livros desviando-se, com frequéncia, das atividades propriamente escolares.

Roberto e Sérgio matriculados na mesma escola, em agrupamentos diferentes, ha um e
sete anos respectivamente.

O discurso deles apresenta uma visdo otimista de si favorecida por contatos sociais
positivos com professoras, professores e colegas. Ao orgulho de si, de serem bom alunos,
educados, agradaveis provocado pelos elogios que recebem de professoras/es,
coordenadoras/es e colegas, espalhando pela escola uma boa fama.

No caso de Sérgio, a escola oportuniza momentos para apresentagdo artistica, ele toca
violdo e canta muito bem. Estabelece-se uma relacdo entre a visibilidade positiva do talento
dele e a admiracdo e os elogios decorrentes de sua apresentacao.

Roberto e Sérgio expressaram, também, a existéncia de conflitos com colegas que 0s
implicam e os ameacam. Eles tentam se esquivar, por vezes enfrentam, outras vezes
denunciam, mas ndo se posicionam como vitimas, demonstrando que esses episddios nao
reduzem a estima que eles tém de si como estudante e ndo os fazem se desencantar com a
escola.

Emir e Francisco, também, estudam na mesma escola em agrupamentos diferentes.
Emir ha quatro anos, sobre Francisco ndo ha essa informacdo. Eles expressam sentir uma
profunda alegria na escola, sobretudo, pelas conversas e brincadeiras com colegas e pelo
excelente relacionamento com todo mundo, o que eleva a autoestima de ambos como
estudante e faz com que eles tenham um grande apreco pela escola.

Os dois se posicionam de forma compromissada com a escola. Emir cuida da limpeza
da sua sala de aula. Francisco ajuda a organizar a sala do ambiente informatizado e a olhar o
recreio, quando Vvé algo errado, comunica a coordenacao.

Os dois se esforcam em estar sempre alegres e cordiais com todo mundo, querem um
ambiente agradavel que eles se comprometem, pessoalmente, em ajudar a criar.

Antonio, Raymundo, Soraia e Tatiana estudam na mesma escola. Todas/os, com
excecdo de Raymundo que estuda no periodo vespertino, frequentam o periodo matutino.

Cada um/a em uma sala, s6 se conhecem de vista.
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H& uma grande diferenca entre elas/es. Antdonio e Raymundo simbolizam casos mais
severos da deficiéncia, que é agravada em decorréncia de outros sérios problemas de salde.

Soraia e Tatiana tem menos comprometimento fisico e intelectual, tanto que séo
alfabetizadas, conseguem conversar bem, vdo e voltam da escola sozinhas, conseguem ter
uma autonomia muito maior do que a evidenciada em Antonio e em Raymundo.

Mas chamou a atencdo o fato de que, com excecdo de Soraia, elas/es tém tarefas
facilitadas. No caso de Antonio e Raymundo ocorre a facilitacdo das atividades por meio de
atividades diferenciadas.

No caso de Tatiana h4 o acatamento do que ela produz sem a atitude constante de
verificar e apresentar seus erros e acertos. Apenas Soraia disse que suas atividades s&o
corrigidas e comentadas.

O efeito mais notdrio disso é a consolidacdo de uma impressdo pouco realista que
Tatiana apresenta sobre sua aprendizagem. Esse tratamento ndo a impede de ter consciéncia
de suas potencialidades e dificuldades, mas é uma consciéncia implicita manifesta pelo medo
que ela tem, por exemplo, de fazer prova e da apreensdo que sente a cada vez que apresenta
uma tarefa as/aos professoras/es, por outro lado, fica com a impressdo de que, na maioria das
disciplinas, ela estad bem, destoando do que a equipe docente percebe a seu respeito.

Ela disse, sempre temer que as/os professoras/es pecam para ela refazer as atividades,
no entanto, isso nunca lhe ¢ solicitado, entdo, ela se tranquiliza e pensa “ah, eles ndo mandou
fazer nada”.

No entanto, na ficha descritiva ela é descrita como alguém que ndo conseguiu reter
nem assimilar conhecimento.

Essa situacdo, também, é percebida pela méde da Tatiana que chegou a conversar na
escola cobrando que eles fossem mais exigentes com a sua filha. Ela considera que essa
facilitacdo ndo ajuda a Tatiana a desenvolver suas potencialidades de aprendizagem, no
entanto, ela ainda ndo percebeu na escola uma mudanca de postura efetiva.

Para ela uma das grandes vantagens na educacdo da filha é o fato de que em casa ela
ndo é tratada de forma diferenciada, a ela séo atribuidas responsabilidades, sua opinido é
considerada, a mée dialoga muito com a filha explicando-lhe coisas sobre a vida, dentre as
quais sobre namoro, visando ampara-la para que ela possa viver de forma mais autbnoma
possivel e com equidade de direitos e oportunidades em relacdo as mocas de sua idade.

Uma discrepancia percebida entre os registros descritivos e a situagdo das alunas e
alunos pesquisadas/os se refere a sociabilidade. Ha a afirmacgéo, em quase todas as fichas, de

que se relacionam bem, que tém boa sociabilidade, no entanto, observada a sua postura em
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sala e nos momentos coletivos evidencia-se que a boa sociabilidade ndo tem sido o suficiente
para impedir as situacOes de isolamento dentro da escola e em relacéo as/aos colegas.

Isolamento manifesto em diversos niveis. Destaca-se trés, evidenciados pelas/os
participantes, mas que ndo encerram todas as suas possibilidades.

Em nivel mais brando ha di&logos e convivéncia na escola com um grupo de colegas,
mas essa convivéncia é restrita ao espaco escolar, ndo ha um vinculo de amizade que
ultrapasse os muros da escola, como visitas, convites para festas e/ou passeios e encontros de
estudo.

Em nivel intermediério, ha a convivéncia com poucas possibilidades efetivas de
interagdo, sem dialogo, quando muito ha o monologo dos “outros” e o siléncio ouvinte da
pessoa com deficiéncia, bem como, o isolamento nos momentos de estudo, ficando cada um/a
na sua, sem o estabelecimento de vinculos constantes para estudo e colabora¢do mutua.

Em nivel mais severo, ha o empenho da pessoa com deficiéncia intelectual em se
relacionar positivamente com colegas, sem ser tratado nem com respeito nem com
compaixao, é desprezado e tratado com hostilizagbes e com atitudes de ma fé. Expondo-o
ridicularmente a visibilidade de outras/os colegas como alguém incapaz e de quem é preciso
ter medo.

Todavia, a fala, a opinido e os posicionamentos das/os entrevistadas/os, considerados
em seu conjunto, evidenciam a sua legitimidade como autoras e autores, portanto, como
interlocutoras/es legitimos no debate, em varias esferas e institui¢bes, sobre a condicao social
das pessoas com deficiéncia intelectual.

Mesmo as/os que apresentaram niveis mais severos da deficiéncia ou pela associagdo
dela com outros problemas de salde, apresentaram pensamentos coerentes e relevantes
evidenciando que o desafio para a sociedade em geral é o de saber ouvi-las/os, tanto no que se
refere a diversidade em relacdo as caracteristicas comunicativas de cada um/a, como pela
disposicdo em ouvir-lhes de fato, com uma audicdo despojada de preconceito para, entéo,
compreender a coeréncia do que fora dito.

Ou seja, é necessaria uma nova postura em relacdo as pessoas com deficiéncia
intelectual, contraria ao que comumente ocorre em que apenas as incoeréncias sdo percebidas,
consideradas e utilizadas para justificar a invalidacdo de seus discursos. Em outras palavras,
implica em uma mudanca de perspectiva em relagéo a esses sujeitos.

A autoria que expressaram valida a perspectiva foucaultiana, apresentada no segundo
capitulo, na qual o autor ou autora expressa por meio da linguagem “suas unidades, seus nos
de coeréncia, sua inser¢ao no real” (FOUCAULT, 1996, p. 28).
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Desvelaram, também, que suas atitudes, tal como fora suposto no primeiro capitulo,
nem sempre sdo espontaneas, elas tendem a serem ajustadas ao ambiente, ao contexto, as
expectativas, as intencdes, as interacfes, sendo, portanto, condutas reguladas, reguladoras e
reflexivas.

As auto-representacdes corroboram com a afirmacgdo de Moscovici (2011) e com o
referencial tedrico apresentado, sobretudo, no primeiro capitulo, de que as representaces séo
sociocéntricas.

De que elas ddo forma as ideias e concepcdes situadas, até entdo, no imaginario,
transportando-as ao mundo fisico e de que sdo elaboradas a partir das situacdes de vivéncia

social e coletiva, nunca desvinculadas da realidade social na qual se formam.
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CONSIDERACOES FINAIS

O conceito de representagdes sociais tem sido desenvolvido por autoras e autores de
diversos campos epistemologicos, enfocando-o de modo transdisciplinar construindo, néo
apenas, uma definicdo para o conceito, mas teorias sobre as representagdes sociais.

Essas teorias tém problematizado varios aspectos referentes as representacdes, dentre
elas, a vinculagdo com o contexto social, ou seja, as representacdes sdo formulacdes
ancoradas nas experiéncias de vivéncia social e coletiva.

A sua construcdo e manifestacdo tem estreita vinculagdo com a esfera discursiva, pela
qual, as ideias sdo expressas e formuladas. As palavras tornam as representacdes tangiveis.

A estreita vinculacdo entre a vivéncia coletiva e as construgdes simbolicas, faz com
que as representacdes repercutam a possivel tensdo entre a reproducdo dos valores sociais e a
possivel reelaboracdo e o questionamento desses valores.

O papel representado pelas instituicdes sociais no processo de construcdo das
representacdes é significativo, uma vez que as instituicdes sociais, como a familia, o Estado e
a escola, compete o trabalho de socializa¢do dos individuos, que consiste na formacéo do ser
social a partir do compartilhamento de valores e disposi¢Oes inerentes a cada grupo social.

A perspectiva analitica dos varios autores trabalhados, dentre os quais Berger e
Luckman, Mead, Habermas, Moscovici, Goffman, Elias, Bourdieu e outros, defendem que as
nogcOes dos sujeitos sdo construgdes subjetivas possibilitadas a partir da vivéncia em
sociedade, das interacOes sociais e da localizacéo do sujeito no mundo.

A formacéo e/ou apropriacdo das nocdes, dos valores, de atitudes sociais, bem como a
formacdo das subjetivacbes dos sujeitos s6 ocorrem a partir da vivéncia em sociedade, das
interacdes sociais e do processo de socializacdo feito pelas institui¢cdes sociais, mediados pela
linguagem, interferindo no processo de formacgédo das subjetividades, portanto, da atribuicéo
de sentido e de significados.

A questdo semantica € fundamental. Nos campos semanticos ocorrem certas repeticdes
e inculcacgdes importantes a manutencdo ou a contestacdo de certos valores subjetivos.

Pela linguagem se expressa tanto a significacdo dos sujeitos a imagem que tem de si
enquanto estudantes na escola publica regular em Goiania, quanto as representacoes
elaboradas a partir do estabelecimento de relagbes sociais mais amplas no espaco escolar,

possibilitada pela diminuigéo das situagdes de segregacéo social.
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Os autores apresentados concordam que a vivéncia e as interagdes sociais configuram
uma relacdo que € dialética, pois, se por um lado ela faz com que o individuo, por meio da
incorporacdo das disposi¢Oes sociais ou do habitus, aprenda certas formas de agir, de pensar e
de se comportar coerente com as exigéncias sociais do grupo no qual esta inserido, por outro
lado, pode possibilitar a critica, a contestacdo e a subversdo da ordem estabelecida.

A caracteristica organizacional da rede municipal de Goiania evidencia a sua
peculiaridade enquanto rede de ensino, na qual ha o principio de ndo reprovacao, de vinculo
entre o processo de escolarizacdo e a idade, a preocupacdo em manter cada aluna e aluno
junto com seu grupo etéario e um processo diferenciado de responsabilizacdo institucional pela
aprendizagem ou ndo de suas alunas e alunos, invertendo a logica corrente de que a
aprendizagem ou ndo seja decorrente apenas do mérito, do esforco e da competéncia pessoal.

Todavia, apesar de seus esforcos ndo esta isenta das problematicas que se referem a
consecucdo de sua proposta, sobretudo, porque, em muitos aspectos, ela rompe com estruturas
organizacionais tradicionais, configurando-se, pretensamente, como uma perspectiva
diferenciada de organizacdo e de ensino.

As Ultimas décadas podem ser caracterizadas pelas intensas disputas politicas, de
transicdo e de negociacao das significagdes sobre as pessoas com deficiéncia intelectual.

As representagdes sociais, assim como as auto-representacdes de pessoas com
deficiéncia intelectual, sdo construgdes coletivas, ancoradas historica e socialmente, portanto,
importante para se pensar a relacdo entre as construcdes simbolicas historicas com as
construgdes simbolicas almejadas, pretendidas de uma “nova” imagem social das pessoas com
deficiéncia.

As representacOes gerais expressam, em sua maioria: a autoclassificagdo como bons
alunos ou alunas; sentimento de grande apreco pela escola; vontade pessoal de ir diariamente
a escola; sensacdo de tranquilidade para solicitar ajuda e a confianca de que colegas e ou
professoras/es serdo solicitas/os, educadas/os e 0s ajudardo, embora, quase um tergo evite ou
recuse solicitar ajuda; preocupacdo em realizar as atividades, mesmo que ndo consigam
respondé-las com autonomia; desejo de tratamento equitativo em sala de aula e na escola, com
atividades iguais, permanéncia com a turma durante o periodo escolar e permanéncia na
escola regular; postura sociavel e o estabelecimento de relacbes amistosas com colegas,
funcionarias/os e professoras/es; a importancia dos vinculos de amizade, respeito e confianca
com colegas e professoras/es para o0 estabelecimento de vinculos positivos com a escola e para
a sensacdo pessoal de bem-estar no ambiente escolar; h& conflitos que s&o percebidos e aos

quais reagem com autoafirmacdo e ndo se vitimando ou se sentindo inferiorizadas/os; a
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valorizacdo do ambiente escolar ndo decorre de percep¢do ingénua da escola, a medida que
percebem e criticam os conflitos referentes aos aspectos institucionais e relacionais a ela
relacionados.

A inclusdo e a permanéncia das pessoas com deficiéncia intelectual na escola ndo
objetiva dar sossego as familias e sim ampliar as possibilidades de sociabilidade, de
desenvolvimento pessoal e de promocdo de bem-estar, embora, essa permanéncia ndo seja
isenta de conflitos e tensdes.

E notorio o desejo de aprender, mas a importancia da escola ndo se limita a esse
desejo, a convivéncia social, a sociabilidade entre pares & um dos elementos prioritarios para
manter o apreco pela escola e o gosto em frequenta-la, isso fica evidente nas mencoes
recorrentes as conversas estabelecidas com colegas dentro e fora de sala de aula.

Contudo, essa sociabilidade ainda é muito restrita, nem sempre ultrapassa 0s muros da
escola. O que faz da escola, dada a limitacdo das interacdes ao ambiente intraescolar, um
mecanismo de insercéo social, de vivéncia coletiva para além do circulo familiar.

O pensamento comparativo é realizado pela maioria das/os participantes, mas ha quem
ainda ndo consiga fazé-lo, por ndo ter ainda uma autoimagem amadurecida de si.

Os aspectos relacionados a indisciplina apontam para a necessidade de compreendé-la
de modo contextual, ou seja, ndo séo atitudes e reacdes individuais sem vinculagdo com o
contexto social, sdo sim reacdes que apresentam a individualidade da pessoa, porém,
relacionada ao contexto e as relacfes nele estabelecidas.

Como possibilidades de posicionamento as indisciplinas apresentam-se as
negociacdes, a “sedugdo” e o envolvimento das alunas e alunos, no sentido de estabelecer
regras coletivas de convivéncia que sejam assumidas por todas/os, tornar as/os discentes
participes ativos no ambiente escolar e nos processos de tomadas de decisdo e aumentar a
satisfacdo em participar do cotidiano escolar.

Na seducdo e no envolvimento algo muito importante é o cuidado em adotar aulas
mais dindmicas, envolventes, atraentes, lidicas, sem que isso repercuta em um esvaziamento
do trabalho escolar, ao contrario, que sirva para envolver todas as pessoas de forma mais
dedicada, significativa e com amplas condicGes de aprendizagem para todas/os.

A sugestdo é apresentada por elas/es mesmas/os quando, quase que unanimemente,
sugerem mais aulas no ambiente informatizado, aulas diferenciadas com recursos audiovisuais
e passeios.

O interesse influencia negativa ou positivamente o processo de aprendizagem, nesse

sentido, a demora em estruturar e equipar as escolas com mais recursos e materiais, como as
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salas do ambiente informatizado, é problemética porque reduz a possibilidade de que aulas
mais envolventes e dindmicas sejam realizadas, porém, associada a um vigoroso processo de
formacéo profissional.

Ha inumeros estudos e dados estatisticos que comprovam que 0S recursos por si sé néo
fazem a diferenca, como a falta de recursos ndo é impedimento para a realizacdo de um
trabalho pedagdgico exitoso.

A proposta é a de que se articulem os dois, de modo, a fortalecer o processo geral de
um trabalho pedagdgico menos sofrido as/aos docentes e mais exitoso em seus aspectos
relacionais e de aprendizagem significativa.

Hé& a necessidade de que a oferta das aulas de reforco seja mais sistematica e que a sua
estruturacdo leve em consideracdo 0s interesses pessoais, as necessidades da idade e de
aprendizagem ndo isolada, nem constrangedora a sua imagem social.

Exceto aquelas/es que se recusam participar das aulas de reforgo, ha pessoas que
recebem esse atendimento e outros que ndo o recebem porque essas aulas ndo lhe séo
ofertadas na unidade escolar onde estdo matriculadas/os.

A organizacdo das aulas de reforco precisa ser organizada tendo em vista a
peculiaridade de suas/seus alunas/os, inclusive, no que diz respeito ao possivel
constrangimento que a saida da sala de aula, em alguns casos, pode causar.

Em muitos discursos hd um apelo por atencdo, por acompanhamento sistematico e
amiude pelas professoras/es, isso requer, no minimo, a reducdo drastica na quantidade de
alunas/os por sala. O ideal € que cada agrupamento tenha até vinte alunas/os.

O papel desempenhado por professoras e professores se mostrou crucial tanto para o
fortalecimento do vinculo positivo com a escola como para reforgar posturas de inibicdo e
inseguranca das alunas e alunos com deficiéncia intelectual na escola regular.

Os casos em que a deficiéncia em si ou associada a outros problemas de salde se
manifestam de modo mais severo, revelam a fragilidade institucional das escolas regulares
para lidarem com esses casos, tanto no que se refere ao estabelecimento de um trabalho
pedagdgico consistente, visando a aprendizagem escolar significativa, como em lidar com as
questdes disciplinares e com a violéncia fisica ou simbdlica contra eles.

A escola regular foi escolhida como a melhor opcdo para a aprendizagem e
permanéncia cotidiana. Mas ha discursos que apresentam a escola especial como uma opg¢éo
mais adequada para a aprendizagem das pessoas que tém alguma deficiéncia.

Por fim, refuta-se a ideia de que sdo pessoas incapazes de formular representagdes

significativas sobre si, de formularem analises criticas e de que sejam sempre ddceis e
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infantilizados, ao contrario, sdo pessoas que tém personalidade, caracteristicas e
temperamento peculiares, com autodeterminacdo e plenamente capazes de participarem dos

debates empreendidos socialmente e nas diversas instituicbes sobre seus direitos,

necessidades, desejos e possibilidades.



149

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALONSO, Angela. As teorias dos movimentos sociais: um balanco do debate. Lua Nova. Sdo
Paulo, n. 76, p. 49-86, 20009.

ALONSO, Luis Henrique. La mirada cualitativa em sociologia. Madrid: Fundamentos,
1998, caps. 2, 3 e 6.

ALVES, Thiago; PINTO, José Marcelino de Rezende. Remuneracao e caracteristicas do
trabalho docente no Brasil: um aporte. Cadernos de Pesquisa. Séo Paulo, v. 41, n. 143,
agosto de 2011.

ARROYO, M. G. “Ciclos de Desenvolvimento Humano e Formacgéao de Educadores”.
Educacéo e Sociedade, Campinas, n. 68, p. 143-162, 1999.

ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCACAO. Por
um Plano Nacional de Educacéo (2011-2020) Como Politica de Estado. 2011. Disponivel em
<http://www.anped.org.br/app/webroot/filess/PLANO%20NACIONAL%20Portal.pdf>.
Acesso em 25/01/2013.

BANNWART JUNIOR, C. J. Habermas leitor de Mead: a interacéo linguistica. In: VII
Seminario de Pesquisa em Ciéncias Humanas/UEL, 2008. Anais do VIl Seminario de
Pesquisa em Ciéncias Humanas/UEL. Londrina/PR: Eduel, 2008. v. 1. p. 1-14.

BATISTA, Cristina Abranches Mota. Atendimento educacional especializado para pessoas
com deficiéncia mental. MANTOAN, M.T.E. (Org.). O Desafio das diferencas nas escolas.
2% ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2009, p. 121-129.

BERGER, Peter L. e LUCKMANN, Thomas. A construcéo social da Realidade. 23?2 ed.
Petropolis/RJ: Vozes, 2003.

. Modernidade, pluralismo e crise de sentido: A orientagdo do homem moderno.
Petropolis/RJ: Vozes, 2004.

BOURDIEU, Pierre e PASSERON, Jean-Claude. A Reproducéo: Elementos para uma teoria
do sistema de ensino. 42 ed. Petrépolis/RJ: Vozes, 2011a.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de Educacdo. In: NOGUEIRA, Maria Alice e CATANI,
Afrénio (Orgs.). Escritos de Educacao. 42 ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2002,



150

. O campo econdmico: a dimensdo simbdlica da dominacdo. Campinas/SP: Papirus,
2000a.

. O Poder Simbélico. 32 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2000b.
. O Senso Prético. 22 Ed. Petrdpolis/RJ: Vozes, 2011b.

. Razles Préticas: sobre a teoria da acdo. Campinas/SP: Papirus, 1997.

BOYER, Pedro Caston. La Sociologia de Pierre Bourdieu. 1996. Disponivel em
<http://www.reis.cis.es/REIS/PDF/REIS_076_06.pdf>. Acesso em 01/05/2013.

. MEC/SEESP. Educacao Inclusiva: Atendimento Educacional Especializado para a
Deficiéncia Mental. 22 ed. Brasilia, 2006.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Brasilia, 2008. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seesp/ arquivos/pdf/politica.pdf>. Acesso em: 26/12/2011.

. Presidéncia da Republica, Casa Civil. Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988. Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/
constituicao.htm>. Acesso em 01/05/2013.

. Presidéncia da Republica, Casa Civil. Subchefia para Assuntos Juridicos. Decreto N°
7611, de 17 de novembro de 2011. Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
_At02011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#art11>. Acesso em 28/05/2013.

. Presidéncia da Republica, Casa Civil. Lei N° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.
Disponivel em < http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/14024.htm>. Acesso em
11/04/2013.

. Presidéncia da Republica, Casa Civil. Lei N°5.692, de 11 de agosto de 1971.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm>. Acesso em
11/04/2013.


http://www.reis.cis.es/REIS/PDF/REIS_076_06.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/politica.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/%20_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#art11
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/%20_Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#art11
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l4024.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l5692.htm

151

. Presidéncia da Republica, Casa Civil. Lei N° 11.274/06, de 06 de fevereiro de 2006.
Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-006/2006/Lei/L11274.htm>.
Acesso em 27/06/2013.

CAMARA DOS DEPUTADOS. Texto da Lei n® 9.394/96. In: Cadernos de Educacao: Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Brasilia, ano 1V, n® 3A, 22 ed, p. 37-66,
junho/1999.

CARVALHO, E. N. S. de e MACIEL, D. M. M. de A. Nova concepcao de deficiéncia mental
segundo a American Association on Mental Retardation — AAMR: sistema 2002. In: Temas
em Psicologia da SBP-2003, Vol. 11, n° 2, p. 147-156.

CARVALHO, Rosita Edler. Educagéo Inclusiva: com os pingos nos “is”. 8" ed. Porto
Alegre: Editora Meditagdo, 2011.

COHEN, Ira J. Teoria da Estruturacdo e Préxis Social. In: GIDDENS, Anthony e TURNER,
Jonathan (Orgs.). Teoria Social Hoje. Sado Paulo: Editora UNESP, 1999, p. 393-446.

CONVENCAO INTERAMERICANA para a Eliminagao de Todas as Formas de
Discriminacéo contra a Pessoa Portadora de Deficiéncia. 2001. Disponivel em <http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/guatemala.pdf> Acesso em 24/01/ 2008.

DALBOSCO, Claudio Almir. G. H. Mead e o Problema do Modelo Reflexivo da
Autoconsciéncia: consideragdes introdutorias. Disponivel em <http://www.derphilosopher.
supralus.com/_dwld/free/artigo_17.pdf>. Acesso em 10/04/2013.

DECLARACAO de Montreal sobre a deficiéncia intelectual. Canada, 2001. Traduc&o: Dr.
Jorge Marcio Pereira de Andrade. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/
pdf/dec_inclu.pdf >. Acesso em 13/12/2012.

DECLARACAO DE SALAMANCA Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais.1994. Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/seesp/
arquivos/pdf/salamanca.pdf>. Acesso em 20/05/2013.

DUBET, Francois. A Sociologia da experiéncia. Lisboa: Instituto Piaget, 1994, cap. 2 e 3.

. As desigualdades multiplicadas. Revista Brasileira de Educacéo, n® 17, 2001.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-006/2006/Lei/L11274.htm
http://www.derphilosopher.supralus.com/_dwld/free/artigo_17.pdf
http://www.derphilosopher.supralus.com/_dwld/free/artigo_17.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/
http://portal.mec.gov.br/seesp/%20arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/%20arquivos/pdf/salamanca.pdf

152

DURKHEIM, Emile. As formas Elementares da Vida Religiosa. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1996.

EISENSTEIN, E. Adolescéncia: defini¢Bes, conceitos e critérios. Adolescéncia & Saude.
2005; 2 (2), p. 6-7. Disponivel em < http://www.adolescenciaesaude.com/detalhe_artigo.
asp?id=167>. Acesso em 24/01/2014.

ELIAS, Norbert. A sociedade dos individuos. Rio de Janeiro: Zahar, 1994.

FARIA, Raclene Ataide de. Auto-representacao sobre a capacidade de aprendizagem de
aluno/as com deficiéncia: diversidade e incluséo escolar. 2008. 59f. Monografia
(Especializacdo em Metodologia do Ensino Fundamental) — Centro de Ensino e Pesquisa
Aplicada a Educagdo da Universidade Federal de Goiés, Goiania, 2008.

___. Educacao Inclusiva: Fundamentos e Possibilidades para o Trabalho Docente. Goiania,
2014, 21 p. Minicurso: Educacdo Inclusiva — Fundamentos e possibilidades para o trabalho
docente. VII Jornada Pedagdgica da SME de Goiania: Educacéo Integral e o Direito a
aprendizagem — um dialogo em rede.

FARR, Robert M. Representacfes Sociais: A Teoria e sua Histdria. In: GUARESCHI,
Pedrinho A. e JOVCHELOVITCH, Sandra (Org.). Textos em Representacdes Socialis.
Petropolis/RJ: Vozes, 1994, p. 31-59.

FERREIRA, Rodrigo Mendes. O modelo do eu produzido socialmente em G. H. Mead. In:
Psique — Revista Semestral de Psicologia da Faculdade de Ciéncias Humanas e Letras —
Unicentro Newton Paiva, ano 9, n° 15, novembro/1999, p. 76-89.

FOUCAULT, Michel. A Ordem do Discurso. Aula inaugural no College de France,
pronunciada em 2 de dezembro de 1970. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyola, 1996.

. Problematizacéo do Sujeito: Psicologia, Psiquiatria e Psicanalise. 22 ed. Rio de
Janeiro: Forense Universitaria, 2002,

FREITAS, Luiz Carlos de. ciclos seriacéo e avaliacdo: confrontos de l6gicas- Sdo Paulo:
Moderna, 2003.

GIL, Antbnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 42 ed. S&o Paulo: Editora Atlas,
2002. Disponivel em <http://www.proppi.uff.br/turismo/sites/default/files/como_elaborar
projeto_depesquisa_oco_antnio_carlos_gil.pdf>. Acesso em 23/01/2013.


http://www.adolescenciaesaude.com/detalhe_artigo
http://www.proppi.uff.br/turismo/sites/default/files/como_elaborar_%20projeto_de_
http://www.proppi.uff.br/turismo/sites/default/files/como_elaborar_%20projeto_de_

153

GOFFMAN, Erving. Estigma - Notas sobre a Manipulacao da Identidade Deteriorada. Rio de
Janeiro: Zahar Editores, 1975.

. Manicémios, prisdes e conventos. 3? ed. Sdo Paulo: Editora Perspectiva, 1990.

GOIANIA. Secretaria Municipal de Educac&o. Diretrizes de Organizacio do Ano Letivo
Triénio 2012-2014. Goiania/SME, 2011.

GONDAR, J6. Quatro proposi¢des sobre memoria social. In: GONDAR, J6 e DODEBEI,
Vera (Orgs.). O que € memoria social? Rio de Janeiro: Contra Capa Livraria, 2005.

GUARESCHI, Pedrinho A. e JOVCHELOVITCH, Sandra (Org.). Textos em
Representacdes Sociais. Petropolis/RJ: Vozes, 1994, p.17-25.

HABERMAS, Jirgen. A incluséo do outro: estudos de teoria politica. Sdo Paulo: Edicdes
Loyola, 2004.

. Conhecimento e Interesse. Rio de Janeiro: Guanabara, 1987.

. Direito e Democracia: entre facticidade e validade. Vol. I. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 2010.

HALL, Stuart. Quem precisa de identidade? In: SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). Identidade
e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. 72 ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2007, p. 103-
133.

. The work of representation. In: HALL, Stuart (Org.). Representation: cultural
representations and signifying practices. Londres: SAGE/The Open University, 1997, p. 13-
69.

JODELET, Denise. Folies et représentations sociales. Collection : Sociologie d’aujourd’hui.
Paris : Le Press Universitaires de France, 1989.

__. Lesreprésentations sociales. In : DANTIER, Bernard. Textes de méthodologie en
sciences sociales choisir e presenter par Bernard Dantier : "Représentations, pratiques,
société et individu sous 1’enquéte des sciences sociales : Denise Jodelet Les représentations
sociales”. 2007. Disponivel em <http://classiques.ugac.ca/collection_methodologie
/jodelet_denise/representations_pratiques_individu/representations_texte.html>. Acesso em
01/02/2014.



154

. Représentations sociales: um domaine em expansion. Traducdo: Tarso Bonilha
Mazzzotti, 1993. Disponivel em <http://portaladm.estacio.br/media/3432753/jodelet-drs-um-
dominio-em-expansao.pdf>. Acesso em 01/02/2014.

JOVCHELOVITCH, Sandra. Vivendo a vida com os outros: intersubjetividade, espago
publico e Representacdes Sociais. In: GUARESCHI, Pedrinho A. e JOVCHELOVITCH,
Sandra (Org.). Textos em Representacdes Sociais. Petropolis/RJ: Vozes, 1994, p. 63-85.

LAPERRIERE, Anne. Os critérios de cientificidade dos métodos qualitativos. In: POUPART,
Jean et. al. A pesquisa qualitativa: enfoques epistemoldgicos e metodoldgicos.
Petropolis/RJ: Vozes, 2008, p. 410-435.

LEME, Maria Alice Vanzolini da Silva. O impacto da teoria das Representacdes Sociais. In:
SPINK, Mary Jany P. (Org.). O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais na
perspectiva da psicologia social. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Incluséo escolar: O que €? Por qué? Como fazer? 22 ed.
Séo Paulo: Moderna, 2006.

. (Org.). O Desafio das diferencas nas escolas. 22 ed. Petropolis/RJ: Vozes, 20009.

MARQUES, Carlos Alberto. In: MANTOAN, M.T.E. (Org.). O Desafio das diferencas nas
escolas. 2% ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2009, p. 51-55.

MARX, Karl e ENGELS, Friedrich. A ideologia alema. Séo Paulo: Martins Fontes, 2001.

. Manuscritos Econdmicos-Filosoéficos. In: FROMM, Erich. Conceito Marxista do
Homem. 8?2 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1983.

. Textos sobre Educagéo e Ensino. 22 ed. Sdo Paulo: Moraes, 1992.

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educacao Especial no Brasil: Historia e politicas publicas. 5% ed.
Séo Paulo: Cortez, 2005.

MEAD, George H. Mind, self and society. Chicago/EUA: The University of Chicago Press,
1934,



155

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O conceito de representa¢des sociais dentro da sociologia
classica. In: GUARESCHI, Pedrinho A. e JOVCHELOVITCH, Sandra (Org.). Textos em
Representacdes Sociais. Petropolis/RJ: Vozes, 1994, p. 89-111.

MOSCOVICI, Serge. Representacgdes Sociais: investigacdes em psicologia social. 8 2 ed.
Petropolis/RJ: Vozes, 2011.

MOURA, Margarida Seabra de. Revisando conceitos: 0 necessario exercicio da construcdo da
identidade a partir das diferencas. In: MANTOAN, M.T.E. (Org.). O Desafio das diferencas
nas escolas. 22 ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2009, p. 45-49.

NEVES, Regina Levada Nunes e MENDES, Enicéia Gongalves. Movimentos sociais e a
auto-advocacia: analisando a participacdo de pessoas com deficiéncia mental. 2008.
Disponivel em <www.apaeminas.org.br/arquivo.phtml?@=10089>. Acesso em 15/11/2013.

PINHEIRO FILHO, Fernando. A nocéo de representagdo em Durkheim. Lua Nova. 2004, n.
61, p. 139-155. Disponivel em <http://www:.scielo.br/pdf/In/n61/a08n61.pdf>. Acesso em
12/04/2013.

PREFEITURA DE GOIANIA. Conselho Municipal de Educacio. Parecer da Assessoria
Técnica/CME N. 047 de 23 de maio de 2006.

SA, Celso Pereira de. Representacdes sociais: 0 conceito e o estado atual da teoria. In:
SPINK, Mary Jany P. (Org.). O conhecimento no cotidiano: as representacdes sociais na
perspectiva da psicologia social. Sdo Paulo: Brasiliense, 1995.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Para uma sociologia das auséncias e uma sociologia das
emergéncias. In: SANTOS, Boaventura de Sousa (Org.). Conhecimento prudente para uma
vida decente. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2004, p. 777-821.

SANTQOS, Maria T. da C. T. dos. Incluséo Escolar: desafios e perspectivas. In: MANTOAN,
M.T.E. (Org.). O Desafio das diferencas nas escolas. 22 ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2009, p.
147-152.

SAVIANI, Demerval. Concepgdo pedagobgica tradicional. S/D. Disponivel < http://www.
histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao_pedagogica_tradicional.htm
>. Acesso em 21/03/2014.

SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). Identidade e diferenga: a perspectiva dos estudos culturais.
7% ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2007, p. 73-102.


http://www.scielo.br/pdf/ln/n61/a08n61.pdf
http://www.histedbr/
http://www.histedbr/

156

SORDI, Regina Orgler. Modalidade de Aprendizagem: uma contribuicdo para a ampliacdo do
conceito. Revista Psicopedagogia, 2009, v. 26, n° 80. Disponivel em
<http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psicoped/v26n80/v26n80al5.pdf>. Acesso em 02/01/2014.

Souza, Cleyde Nunes Leite. Ciclos de formacéo e desenvolvimento humano: quais sao 0s
elementos da pratica educativa de boa qualidade? 2007. Disponivel em <
http://www.ceped.ueg.br/ anais/lledipe/pdfs/ciclos_de formacao_edesenvolvimento.pdf>.
Acesso em 18/06/2013.

TAYLOR, S. J. e BOGDAN, R. Introduccion a los metodos cualitativos de investigacion.
Espanha: Paidds, 1987, caps. 4,5, 6 e 8.

VYGOTSKI, L.S. Obras Escogidas — V Fundamentos de defectologia. Traducion Julio
Guillermo Blank. Madrid/Espanha: Machado Nuevo Aprendizaje, 2012, p. 11-40; 131-152.

WHO resource book on mental health, human rights and legislation. Livro de Recursos da
OMS sobre saude mental, direitos humanos e legislacdo: Cuidar, sim — Excluir, ndo. 2005.
Disponivel em < http://www.ee.usp.br/departamento/nucleo/CComs/doc/ Livroderecursos
revisao_FINAL.pdf>. Acesso em 16/08/2012.

WOODWARD, Kathryn. Identidade e diferenca: uma introducao tedrica e conceitual. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.). Identidade e diferenga: a perspectiva dos estudos culturais.
7% ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2007, p. 7-72.

WORLD Health Organization. World Report on disability. 2011, caps. 1,6 e 7.


http://pepsic.bvsalud.org/pdf/psicoped/v26n80/v26n80a15.pdf
http://www.ceped.ueg.br/
http://www.ee.usp.br/departamento/nucleo/CComs/doc/%20Livroderecursos%20revisao_FINAL.pdf
http://www.ee.usp.br/departamento/nucleo/CComs/doc/%20Livroderecursos%20revisao_FINAL.pdf

157

Apéndice A
e UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS ’
‘.“ FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS
UFG PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM SOCIOLOGIA FCS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A sua filha/o estd sendo convidado a participar como voluntaria/o de uma pesquisa. Meu
nome é Raclene Ataide de Faria, sou a pesquisadora responsavel por essa pesquisa
desenvolvida na area da Sociologia.

Apbs receber os esclarecimentos e as informacdes a seguir, se vocé aceitar que sua filha ou
filho faca parte desta pesquisa, assine ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é da pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera

penalizada/o de forma alguma.

Em caso de divida sobre a pesquisa, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora
responsavel: Raclene Ataide de Faria nos telefones: (62) 3092 8513 e 8420-3473 ou pelo
email: raclene2@hotmail.com. Em caso de contato telefénico vocé podera telefonar para a
pesquisadora a cobrar.

Havendo alguma davida sobre os seus direitos como participante nesta pesquisa, vocé podera
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Goiés, nos

telefones: 3521-1075 ou 3521-1076.

INFORMACOES IMPORTANTES SOBRE A PESQUISA
- Titulo: Auto-representacdo de estudantes com deficiéncia intelectual: a imagem de si na

escola publica regular em Goiania.
A) Justificativa:

Nos ultimos anos tem se intensificado o processo de inclusdo escolar, em que pessoas com ou
sem deficiéncia estudam juntas na mesma escola e sala de aula. Muito tem sido dito por
pesquisadoras/es sobre a importancia dessa forma de organizacdo para a aprendizagem e 0
desenvolvimento de todos 0s estudantes e para a constru¢do de uma sociedade melhor, mais
humana e democratica. Dai a importancia de conhecer o que as pessoas com deficiéncia

intelectual pensam sobre si a partir da convivéncia nessa nova realidade escolar.


mailto:raclene2@hotmail.com
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B) Objetivos:

e Perceber as auto-representacGes que adolescentes com deficiéncia intelectual,
estudantes de ciclo 111 na escola publica regular em Goiénia tém de si;

e Verificar a influéncia da convivéncia no ambiente escolar entre pessoas com e sem
deficiéncia para a construcdo da autoimagem das/os estudantes com deficiéncia

intelectual na escola pablica regular em Goiania.

C) Os procedimentos utilizados na pesquisa sdo: questiondrio e entrevistas, as respostas seréo
registradas por meio de gravacédo de voz pela propria pesquisadora.

Esses dados serdo utilizados Unica e exclusivamente para a realizacdo desta pesquisa, eles
ficardo guardados pela pesquisadora por um periodo méximo de cinco anos, apds esse prazo,
todos os materiais do questionario e das entrevistas serdo incinerados. A sua identificacdo
pessoal assim como, a da escola e a da sua filha ou filho serdo mantidas em sigilo. Nao havera
a utilizacdo desses dados para outra finalidade do que a expressa neste termo sem que haja o

conhecimento e a aprovacao das pessoas responsaveis pelas/os participantes.

A participacdo na pesquisa € livre, voluntaria e consentida, ou seja, sé participara da mesma
as pessoas que juntamente com seu responsavel concordarem com a participacdo e mediante
manifestacdo do consentimento neste termo.

Serdo, no méaximo, quatro encontros com a pesquisadora que ocorrerdo fora do horario de
aula, sempre na unidade escolar onde a pessoa pesquisada estuda em data e horério
previamente definido entre as duas partes, em encontros reservados entre cada pesquisada/o,
seu responsavel e a pesquisadora.

N&o havera nenhum tipo de risco as/aos participantes, nem de pagamento ou gratificacdo
financeira pela participacdo. A participacdo ndo obriga os participantes a responderem todas
as questdes, tendo sempre e indiscutivelmente o direito de se recusar a responder alguma
questdo cujo contetdo, porventura, ndo lhe deixe a vontade para fazé-lo.

Apobs a organizacdo dos dados da pesquisa, eles serdo apresentados por meio de reunido
previamente agendada a cada participante e representante, que podera manifestar-se a respeito
dos mesmos.

O conjunto das informacgdes obtidas nesta pesquisa, analisadas a partir do referencial teérico
da Sociologia, sera apresentado na dissertacdo de mestrado da pesquisadora responsavel por
esta pesquisa.

Vocé tem total liberdade para se recusar a participar ou retirar seu consentimento, em

qualquer fase da pesquisa, sem nenhuma penaliza¢&o ou prejuizo.
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CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, , RG ou CPF
, abaixo assinado, concordo e autorizo a participacao
do/a menor como sujeito na Pesquisa

Auto-representacdo de estudantes com deficiéncia intelectual: a imagem de si na escola
publica regular em Goiania. Fui devidamente informada/o e esclarecida/o pela pesquisadora
Raclene Ataide de Faria sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0s
possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me garantido que posso
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade ou

prejuizo.

Local e data:

Nome e Assinatura da/o responsavel:
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Apéndice B
@ UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
S FACULDADE DE CIENCIAS SOCIAIS g
UFG PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM SOCIOLOGIA FCS

Questdes norteadoras da pesquisa Auto-representacéo de estudantes com deficiéncia

intelectual: a imagem de si na escola publica regular em Goiania*

Roteiro de Entrevista:

1. Peco que vocé me explique como € vocé como estudante? (Na sua opinido, que tipo de
estudante voceé é?)

2. Numa sala de aula todas as pessoas sdo diferentes umas das outras, ha inclusive livros
que dizem que essa diversidade é muito boa para a aprendizagem e para 0
desenvolvimento dos estudantes. Eu quero saber se vocé ja pensou algo sobre isso e 0 que
VOCé pensa a esse respeito. (Se necessario para uma melhor compreensdo da questdo
serdao introduzidos exemplos que contextualizem melhor a questdo como: Para vocé, na
sua sala de aula, ha pessoas diferentes umas das outras em relacédo a sua forma de ser e de

estudar? VVocé considera que essas diferencas sao boas para quem faz parte da turma?).

3. Gostaria que vocé falasse um pouco sobre 0 que vocé pensa sobre vocé como estudante
na sua turma. (Se necessario serdo apresentadas questdes adicionais como: Vocé gosta da
sua turma? Por qué? Como vocé se sente estudando junto com seus colegas de classe?
Vocé acha gque a organizacdo dessa escola em relacdo as aulas, as atividades, a turma em

gue vocé estuda contribuem para o seu desenvolvimento como pessoa?).

4. Analisando a sua forma de ser e as suas habilidades, peco que vocé diga o que vocé acha
que vocé é capaz de fazer e que seus colegas ndo fazem ou que vocé faga muito melhor

do que eles.

5. Se vocé for analisar as habilidades e as potencialidades dos seus colegas, o que vocé acha
que eles fazem e que vocé ndo consegue fazer ou pelo menos ndo consiga fazer tdo bem

guanto eles?
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6. Eu gostaria de saber 0 que vocé pensa sobre vocé como pessoa, sobre a sua forma de ser e
sobre a forma como vocé se relaciona com as outras pessoas. (Se necessario acrescentar:
O que vocé diria se alguém perguntasse o que vocé pensa sobre vocé mesmo, se te

pedisse para explicar como vocé se v& como pessoa e estudante dessa escola?).

7. Em relacdo a convivéncia com as pessoas que trabalham e estudam nesta escola, vocé
considera que é uma convivéncia que te faz bem? (Se necessario complementar:
Conviver com as pessoas daqui desperta que tipo te sensacdo em vocé em relacdo a vocé
mesmo? A sua convivéncia aqui interfere na opinido que vocé tem sobre vocé? Por
exemplo, sobre as suas qualidades, as suas potencialidades, os seus talentos e as

dificuldades que vocé possa ter).

8. As vezes acontece de algumas pessoas terem preconceito umas em relagdo as outras,
talvez por ndo gostarem de algumas caracteristicas ou da forma de alguma pessoa ser.
Vocé sabe 0 que é preconceito? (Dependendo da resposta acrescentar: Vocé acha que na
sua turma existe algum tipo de preconceito em relacdo a alguém da sala? Para vocé o que

motiva as pessoas a terem preconceito contra outras pessoas?).
9. Questdes complementares:

a) Como € o seu relacionamento com seus/suas colegas?

b) E no recreio, o que vocé faz durante o recreio?

c) Vocé sente vontade de ir a escola? (Todo dia?)

d) Vocé acha que a forma como as professoras conversam com voceé é legal?

e) Vocé se da bem com seus/suas colegas?

f) Vocé se da bem com suas/seus professoras/es?

g) Quando vocé pensa sobre a sua escola e suas colegas vocé se sente feliz? Ou que tipo
de sentimento essa lembranca desperta em vocé?

h) Quando as professoras/es passam atividade é a mesma atividade pra todo mundo ou
héa atividades diferentes de um/a aluno/a pra outra/o?

i) Vocé se sente como uma pessoa diferente das suas colegas e dos seus colegas?

j) Se vocé pudesse escolher entre estudar numa escola regular ou numa escola especial
qual vocé preferiria?

k) Alguém na escola ja te ameagou ou tentou te bater?
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&S A Ny
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UFG PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIOLOGIA FCS

Roteiro para observacgédo do dossié da/o aluna/o na pesquisa: Auto-representacao de pessoas
com deficiéncia intelectual sobre sua identidade social na escola publica regular em Goiania

Participante e responsavel:

Escola:

Trajetoria Escolar

Tipo de Escola
Municipal \ Estadual | Particular ‘ Especial

Ano/Periodo Etapa ou Série

() () () ()

() () () ()

Tempo de estudo em escola municipal:

Observacdes da pesquisadora sobre a trajetoria escolar da/o aluna/o:
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Laudo

a) Data do laudo:

b) Especialidade do médico que o emitiu: () Pediatra ( ) Psiquiatra () Neurologista
() Clinico Geral () Qutro.
c) Informacgdo sobre a/o aluna/o:

d) Observacdes da pesquisadora sobre as informac@es contidas no laudo:

Vida Escolar

a) ldade de inicio da trajetdria escolar:

b) Jareprovou: ( ) Nao () Sim Quantas vezes?

c) Desempenho académico:

Observacdes da pesquisadora sobre a vida escolar:
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Entrevistada/o

Idade

Dados sobre a escolarizaciao

Anos
de
RME

Etapa/
Agrupamento

Quantidade
de
Reprovacao

Dados do Desenvolvimento
Pessoal

Antonio

13

Tem dificuldade em comunicar,
reconhecer e discriminar coisas.
Ainda ndo conversa fluentemente.
Fala palavras soltas em tom bem
alto, quase nao forma frases. As
vezes, a fala é ininteligivel. A sua
permanéncia na escola ainda é
mais para a interacao

Caio

14

Por ter caracteristica de espectro
autista é introspectivo, fala e
conversa pouco, mas consegue
conversar bem. Muito apegado a
rotina

Danyelle

15

Conversa fluentemente, mas ¢é
retraida. Se sente mais confortavel
quando a sua mae fala por ela.
Tem um repertdrio vocabular
pobre

Emir

14

Conversa com dificuldade em
pronunciar algumas silabas, mas é
bem falante

Eva

15

Conversa de modo fluente em tom
sempre baixo, é timida e tem um
ritmo de fala um pouco lento

Florestan

14

Por causa da sindrome de Prader
Willi ndo conversa fluentemente,
fala poucas silabas e/ou palavras
curtas como tia, eu, um, dois, mae

Francisco

22

s/t

s/1

Conversa fluentemente e de modo
claro e coerente. Tem bom
repertodrio vocabular

Gabriel

15

claro e
repertério

Conversa de modo
coerente, tem bom
vocabular

Helena

21

S/1

S/

Em funcdo de suas proprias
caracteristicas, conversa com
dificuldade, sempre bem baixinho.
E muito lenta no agir e no falar

Herbert

15

Conversa de modo claro e
coerente, tem boa memorizagio,
tem bom repertdrio vocabular

Mauricio

15

Conversa fluentemente, mas, por
ter pouca memorizac¢ado, as vezes,
se confunde com informacgdes e
com a sua prépria opinido

Nildo

16

Fala de modo fluente, tem fala e
pensamento bem articulados, bom
repertério vocabular

Octavio

14

S/I

Tem dificuldade de dic¢do, mas
tem fala e pensamento bem
articulados. Aparenta constante
desdnimo, como se sempre

! Sem informaco.
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estivesse com preguica

Raymundo

17

S/I

Fala pouco, geralmente, com frases
curtas em tom baixo e de modo
compreensivel, tem excelente
memoria em relagio as pessoas
das quais gosta. E sempre muito
afetuoso

Ricardo

15

Tem dificuldade de dic¢do, mas
tem fala e pensamento bem
articulados

Roberto

13

E muito inseguro, mas fala bem,
nao tem uma memorizacdao muito
boa. Tem repertdrio vocabular

Sérgio

16

11

Fala fluentemente, sabe tocar
violdo e cantar, compos algumas
musicas evangélicas, tem
pensamento e fala bem articulados
e coerentes. Bom repertério
vocabular

Soraia

13

E calma, tranquila, fala bem,
conversa baixinho.

As vezes, é insegura, indecisa e,
por vezes, se contradiz

Tatiana

15

E bem falante e fala bem, de modo
fluente, articulado e coerente. Tem
bom repertoério vocabular

Tomaz

16

Conversa com fluéncia, boa
articulagio e bom repertério
vocabular
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Apéndice E
Entrevistada/o Aprendizagem Laudo: especialista Informacées do laudo
e data

Antonio N3o 1&, nem escreve. Neuropediatra - Encefalopatia cronica infantil, crises
Ainda ndo reconhece | 05/2013 convulsivas generalizadas,
letras ou nimeros. Relatério CEAD - microcefalia, retardo no

2011 desenvolvimento neuropsicomotor,
quadriparesia espastica leve e crises
epiléticas generalizadas,
hipotonia geral nos 6rgaos da fala e
ecolalia

Caio Lé com autonomia. | Neuropsicéloga - | Déficit intelectual, sintomas do
Tem wuma grafia 07/2012 Transtorno Obsessivo Compulsivo/
muito bonita. TOC, possibilidade da sindrome de

Aspeger. A avaliacdo neuropsicoldgica
salienta que ha indicadores de
Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade/ TDAH e caracteristicas
do espectro autista.

Danyelle E insegura, mas Neuropediatra - | Retardo mental leve de etiologia
consegue ler e 05/2011 genética, incontinéncia urinaria.
escrever Urologista - | Comportamento com caracteristica de

03/2010 rigidez, impulsividade, dependéncia,

Psicopedagoga - | heteroagressividade, inseguranca, falta

12/2008 de iniciativa e baixa resisténcia a

Relatério CMAI - | frustracdo.

10/2011 Ha uma série de problemas de satde,
incluindo uma sindrome, nio descritos
nos laudos porque ainda nio estao com
diagnéstico fechado

Emir Ainda ndo é Neuropediatra - Retardo de linguagem, microcefalia,
alfabetizado, 04/2011 estigmas genéticos e hiperatividade.
reconhece algumas Segundo sua mae, tem deficiéncia
letras, mas ainda esta auditiva parcial.
aprendendo a
escrever o proprio
nome

Eva Ainda ndo é Pediatra - 10/2003 Deficiéncia intelectual, dismorfias,
alfabetizada. cardiopatia congénita, luxacao de

quadris e frouxidao ligamentar e
problema renal

Florestan Lé e escreve Neuropediatra - Deficiéncia intelectual, sindrome de
parcialmente, seu 04/2011 Prader Willi e miocardiopatia dilatada
processo de de VD
alfabetizagido ndo
esta concluido

Francisco Lé e escreve com Neuropediatra - Déficit cognitivo e frequentes episddios
dificuldade 10/2008 de agressividade

Gabriel Lé e escreve com Relatério CMAI - Atraso no Desenvolvimento
dificuldade S/Dt Neuropsicomotor, dificuldade no

processo de aquisicdo dos
conhecimentos por problemas
emocionais como inseguranca, inibicao,
timidez, retraimento, medo defensivo
dos contatos sociais, vinculos frageis e
baixa autoestima

! Sem data.
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Helena Nio é alfabetizada Neuropediatra - Sindrome genética, retardo mental,

05/2011 dismorfias e epilepsia refrataria.

Laudo CMAI rebaixamento cognitivo globalizado,
dificuldade de resolugio de problemas,
timidez, comportamento quieto,
passivo e regressivo

Herbert Lé e escreve com Relatorio CMAI - Sensivel dano neurolégico, apontando
dificuldade 08/2012 para lesdo e/ou disfuncdo do lobo
frontal, com atraso e disfuncdo de sua
capacidade intelectual.
Dificuldade de atengdo, concentragido e
memorizag¢do, imaturidade, sentimento
de inadequagdo, inseguranga, pouca
orientacao para a realidade,
impulsividade e forte vivacidade
Mauricio E alfabetizado. Relatorio CMAI - Abordagem intelectual confusa e

08/2009 abaixo da média, com prejuizo no
raciocinio, compreensio e
conceituacdo abstrata verbal e
assimilacdo de informacgao

Nildo Lé e escreve com Psicéloga e Dificuldades de aprendizagem, prejuizo
dificuldade neuropsiquiatra - quanto a comunicagao e sociabilizacdo

04/2010 o que lhe causa um comportamento
agressivo e impulsivo Em um relatério
de avaliacdo psicolégica é descrito
como um menino participativo e
colaborador que age como se sempre
estivesse com muita pressa

Octavio E alfabetizado Neuropediatra e Transtorno de Déficit de Atencio,

psicéloga Hiperatividade/TDAH e

Relatdrio CMAI - intelectualmente deficiente.

04/2013 Impaciente, desatento, timido, pouca
interagdo com os pares, aprendizagem
por Hiperacomodacio, falta de
iniciativa e pobreza no contato com
objetos a serem explorados e
internalizados, vocabulario restrito
comprometidos por anéxia neonatal

Raymundo Ainda ndo é Neuropediatra - Deficiéncia intelectual e epilepsia
alfabetizado 03/2012 refrataria Sindrome de West
Ricardo Lé e escreve com Neuropediatra - Retardo mental, transtorno de conduta,
dificuldade 09/2012 TDAH, transtorno opositor desafiador
e Sindrome alcéolica fetal
Roberto Lé e escreve com Neuropsiquiatra - Dificuldade de aprendizagem e
dificuldade 01/2013 aparente imaturidade cognitivo-
comportamental
Sérgio E alfabetizado CMAI-10/2010 Desenvolvimento neuropsicomotor
neurologista inferior a média
Soraia E alfabetizada Psicologia, Atraso nas funcoes cognitivas (atencdo,

Psicopedagogia e memo©ria, percepcao/praxias,

Neuropsicologia - raciocinio légico abstrato e outros),

06/2010 psicomotor e sécio-afetivo (ansiedade,
nervosismo, dificuldade de lidar com
frustracdo, agressividade, infantilidade,
oposicdo, dificuldade nas relacdes)
além de conflitos familiares

Tatiana E alfabetizada Neuropsicéloga - Quadro de disfuncdo organico cerebral

06/2005 difusa e déficit de atengio.

Relatorio de

Rebaixamento intelectual, com
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acompanhamento da | dificuldade em todas as fungdes
Associacao cerebrais, disritmia, impulsiva e
Pestalozzi - 04/2012 | imatura emocionalmente, bastante
comunicativa
Tomaz E alfabetizado Neurologista - Encefalopatia congénita nao
07/2011 progressiva e déficit cognitivo

moderado
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Educando: MODELO

Base Nacional Comum Curriculo Integrado
Trimestre

Dias letivos Faltas no Trimestre | Faltas acumuladas Faltas no Trimestre | Faltas acumuladas

%

60

a) Registro(os) do processo de desenvolvimento cognitivo e sécio-afetivo do(a) educando(a) e intervengoes
Pedagdgicas realizadas:
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b) Quadro percentual (Média de aproveitamento das aprendizagens dos componentes curriculares obtidos

pelo (a) educando (a):

10a 100
Lingua Artes Educacao Matematica | Ciéncias | Historia | Geografia | Lingua Estrangeira
Portuguesa Fisica
Naturais
c) Atendimentos especializados:
Ass. do professor (a) representante do coletivo: / /

Ass. Professor coordenador:

Ass. Pais ou Responsaveis:
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