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RESUMO

Valorando a busca pela materializagdo do direito & educacdo inclusiva e aos outros bens
culturais, o presente estudo teve como foco investigar as condi¢fes de desenvolvimento da
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia visual do Ensino Médio, pois, historicamente, sdo
pessoas que vem suportando nocivas representagdes da incapacidade ou extraordinariedade; no
qual a exclus&o, o preconceito e a desinformacéo sobre direitos ainda predominam. Produzimos
uma pesquisa com alunos com deficiéncia visual de um municipio do interior do Estado do
Para, com fulcro na teoria da subjetividade e sua epistemologia qualitativa. Tratou-se de um
estudo de caso multiplo por via do método construtivo-interpretativo. Os participantes foram
trés alunos com deficiéncia visual egressos do ensino médio e o estudo teve como objetivo
maior compreender os processos de subjetivagdo constituidos por alunos cegos e com baixa
visdo acerca dos processos de escolarizacdo no Ensino Médio. A producdo das informacdes
junto a esses participantes justificou-se pelo fato de serem sujeitos em condicdo de deficiéncia
que vivenciaram realidades escolares diversas, sendo individuos com propriedade para se
manifestarem com profundidade sobre o tema da pesquisa. Buscando alcancar uma
comunicacdo dialégica aberta com o0s participantes, promovemos VAarios encontros para
construir um cenéario social de pesquisa; a partir dai passamos a utilizar os instrumentos de
forma individual com cada um deles, para produzir as informacg6es. Primeiramente, utilizamos
um questionario, seguido de um roteiro de entrevista, seguido por um completamento oral de
frases e finalizamos com uma dinamica conversacional. Durante os dialogos os participantes
trouxeram narrativas e posicionamentos sobre situaces faticas de suas vivéncias na sala
comum e foram patentes as implicacdes geradas pela condicdo de deficiéncia que sempre
contracenava com a condicao dos individuos. Emergiram expressdes que apontaram para uma
bipolarizac¢do de “mundos” das pessoas com e sem deficiéncia que possibilitaram compreender
que o desafio de incluséo escolar seria a capacidade deinter-relagdo que deve ser assumida por
todos. Identificamos algumas experiéncias também circundadas pela questdo da deficiéncia, a
transferéncia de sala de aula em fungdo de adequacdo normativa da quantidade de aluno,
situacOes vivenciadas em sala de aula comum marcadas pelo esquecimento ou tratamento de
invisibilidade por parte dos professores, mas também o apoio dos colegas sem deficiéncia que
colaboravam no desenvolvimento das atividades. Singularmente, os trés casos evidenciaram o
quanto a passagem pelo ensino médio pareceu importante para impactar configuracGes
subjetivas dos estudantes com deficiéncia visual, reduzindo os sentidos de menos valia e
possibilitando acesso ao conhecimento, desenvolvimento pessoal e a progressdo no processo de
escolarizacdo. As informacdes deram conta de que no contexto em que estavam as maiores
barreiras é que 0s processos de subjetivacdo mais se mobilizaram, impulsionando e ensinando
os individuos a enfrenta-las como sujeitos que passaram a se auto afirmar, descentrados de uma
condicgéo social escolar homogénea. Espera-se que o delineamento adotado, estudo de caso
maultiplo, por via do método construtivo-interpretativo, tenha contribuido para mostrar as
singularidades das configuracGes subjetivas de individuos cegos e com baixa visao sobre sua
escolarizacdo no Ensino Médio.

Palavras-chave: Deficiéncia visual. Escolarizacdo. Ensino Médio. Subjetividade.



ABSTRACT

Valuing the search for the materialization of the right to inclusive education and other cultural
goods, the present study focuses on the developmental conditions of the schooling of students
with visual impairment in high school, since historically they are people who have endured
harmful representations of disability or extraordinariness; where exclusion, prejudice and
disinformation about rights still prevail. We produced a research with visually impaired
students from a municipality in the interior of the State of Para, with a focus on the theory of
subjectivity and its qualitative epistemology. This is a multiple case study using the
constructive-interpretive method. The participants were three visually impaired students from
high school and the main objective of the study was to understand the processes of
subjectivation made up of blind students with low vision about the processes of schooling in
high school. The production of information with these participants is justified by the fact that
they are subjects in the condition of disability who experience or experienced different school
realities, being individuals with the capacity to express themselves in depth about the research
topic. Seeking to achieve an open dialogic communication with the participants, we promoted
several meetings to build a social research scene; from there we begin to use the instruments
individually with each of them, to produce the information; in which, first, we used a
questionnaire, followed by an interview script, followed by an oral sentence completion and we
ended with a conversational dynamic. During the dialogues, the participants brought narratives
and statements about the factual situations of their experiences in the common room, and the
implications of the condition of disability, which always coincided with the condition of
individuals, became apparent. Expressions emerged that pointed to a bipolarization of "worlds"
of people with and without disabilities, which made it possible to understand that the challenge
of school inclusion would be the capacity for interrelationship, which must be assumed by all.
We identified some experiences also surrounded by the issue of disability, the transfer of the
classroom due to the normative adequacy of the amount of student, situations experienced in a
common classroom marked by the forgetfulness or treatment of invisibility by the teachers, but
also the support of the colleagues without disabilities, who collaborated in the development of
activities. Uniquely, the three cases evidenced how the passage through secondary education
seemed important to impact subjective configurations of students with visual impairment,
reducing the senses of loss, allowing access to knowledge, personal development, and
progression in the schooling process. The information shows that in the context of the greatest
barriers, it is that the processes of subjectivation are more mobilized by impelling and teaching
individuals to face them as subjects that started to self-affirm, decentralized from a
homogeneous school social condition. It is hoped that the design of a multiple case study using
the constructive-interpretive method has contributed to show the singularities of the subjective
configurations of blind individuals with low vision about their schooling in high school.

Key words: Visual impairment. Schooling. High school. Subjectivity.
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APRESENTACAO

Nossa proposta de investigacdo buscou analisar caracteristicas qualitativas das
experiéncias humanas de trés educandos, especificamente as configuracGes subjetivas
relacionadas aos seus processos de escolarizagcdo no Ensino Médio, compreendendo que a
subjetividade individual € uma producdo humana que se processa numa mutua relagdo com os
processos culturais e sociais que o individuo integra.

Pela teoria da subjetividade e epistemologia qualitativa adotada na pesquisa
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017), a questdo de valoracdo da singularidade dos
individuos é algo bem observado, pois contribui para a qualidade das produgdes. Para o estudo
de aspectos da subjetividade, torna-se imprescindivel a producdo de informacéao sobre o tempo
e o lugar social dos individuos envolvidos numa pesquisa, identificando quem é o agente que
esta falando, quando e de que local ele esta falando. De modo que concordamos e também
julgamos necessario fazermos a apresentacdo de nossa trajetéria para melhor compreenséao
contextual dos leitores, procurando, assim, uma boa relacdo interlocutéria. E pelo motivo de
sentirmos mais a vontade por nos referirmos ao proprio pesquisador, decidimos narrar o trecho
seguinte em primeira pessoa.

Natural da regido sudeste do Para, atualmente com 38 anos de idade, resido no municipio
da pesquisa desde os meus 11 anos, aonde venho construindo minha trajetoria pessoal e
profissional até os dias atuais. Trata-se de um lugar social que tem me possibilitado muitas
interacdes e experiéncias que me mantém ativo e cheio de perspectivas para me envolver nos
processos sociais ainda mais.

Como sempre estudei em escola publica, vivenciei e vivencio muitos dos desafios,
dificuldades e conquistas protagonizadas por essa instituicdo social, pois além de educando,
ingressei como profissional da Educacdo em 2000, no municipio da pesquisa, no qual
primeiramente, ocupei o cargo de técnico administrativo escolar da rede municipal até 2006.
Dai para frente, j& com a graduacdo em Pedagogia que cursei entre os anos de 1999 a 2004,
pela Universidade Federal do Para (UFPA), passei a exercer a funcao de professor da Educacao
Especial da rede municipal e coordenador pedagdgico da rede estadual, sendo que esse fora
exercido até 2014. A partir de 2014, passei a exercer a funcdo de professor da Educacao
Especial da rede estadual, tornando-se a Unica funcdo da educacdo que exerco até hoje.
Portanto, foram 18 anos de atuag&o profissional dedicados exclusivamente a educagéo publica

do municipio e do Estado ao qual integro.
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Ressalto que o cargo de professor da Educacdo Especial da rede municipal, que ocupei
de 2006 a 2016, foi dentro de um Centro de Apoio Pedagdgico para alunos com deficiéncia
visual. Naquele periodo, tive a oportunidade de participar, em 2007, do Curso de Capacitacédo
de Professores na Area da Deficiéncia Visual (CAP), no Instituto Benjamim Constant (IBC),
no Rio de Janeiro. Durante todas as minhas experiéncias sociais, escolares e profissionais
sempre convivi na condicdo de pessoa com deficiéncia visual, na modalidade de baixa visao,
pois, como causa organica e congénita, sempre apresentei retinose pigmentar, patologia
progressiva que pode levar a cegueira completa. Atualmente, venho apresentando uma pouca
visdo sem acuidade no olho esquerdo, ja que com o olho direito percebo apenas a projecao da
luz.

No decurso de minhas experiéncias, tenho procurado estabelecer interacbes com a
coletividade de pessoas em condi¢do de deficiéncia, principalmente no que se refere as
mobilizagOes e construcgdes coletivas de propostas em prol da garantia legal e efetividade de
direitos sociais e individuais para as pessoas desse segmento social. Essa militancia politica, de
certa forma, contribuiu para minha decisdo de ingressar na faculdade de Direito, graduacdo que
cursei de 2011 a 2015 pela Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para (Unifesspa).

A partir de 2011, juntamente com um grupo de pessoas com e sem deficiéncia
pertencentes a instituicbes governamentais e ndo governamentais, tomamos a iniciativa de
construirmos varios debates e uma proposta de lei municipal que posteriormente fora
apresentada a presidéncia da Camara de vereadores. Proposta essa que, em 2012, culminou na
aprovacdo de uma lei de criacdo do Conselho Municipal dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (CMDPD). Com a criagdo desse Conselho, em 2013, tive a oportunidade de exercer
o0 primeiro mandato de presidente, no biénio de 2013 a 2015, periodo em que estruturamos e
intensificamos as acdes em prol dos direitos das pessoas em condicdo de deficiéncia. Como
forma de aproximacao e busca pela conscientizacdo da sociedade local e regional, em 2015,
realizamos a | Conferéncia Municipal sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.

Voltando a questéo da nossa pesquisa, essa correspondeu a um processo qualitativo que,
partindo da construcao de aproximacdes dialdgicas, na qual nds, em interacbes com 0s demais
integrantes da pesquisa, fomos dialogando de modo aberto, dentro de um processo que se
buscou superar a relacdo entre agente instituinte e instituido nas conversas. Por tal razéo foi que
0 estudo de aspectos das singularidades de cada participante, pela producédo de informaces a

partir da teoria da subjetividade e sua epistemologia, mostrou-se adequado, ja que a pretensao
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foi alcancar expressdes maltiplas que ndo se constituiam pela via objetiva da fala, pois estavam
além da fala.

Através das transitividades comunicacionais emergiram subjetivacdes dos participantes
sobre seus processos de escolarizagdo no Ensino Médio que pela via das relagcdes cotidianas
rotineiras ndo se manifestariam, uma vez que na dindmica construida eles foram se apropriando
da condigdo de sujeitos do didlogo. A medida que cada participante ia se conscientizando de
sua propriedade de expressao sobre sua singularidade sem as pseudo-representacdes da cultura
hegeménica, compreendemos que eles conseguiram explorar aspectos multiplos de suas
vivéncias no ensino médio.

Desconvertidos da condicdo de individuo padronizado vieram a subjetivar as préaticas
relacionais escolares como algo culturalmente produzido pelos seres humanos, ndo como algo
naturalizado pré-constituido. Assim, as unidades de sentidos e configuracbes subjetivas
emergiram a partir dos didlogos que os levaram a uma problematizagdo de suas vivéncias

escolares, na condicdo de sujeitos protagonizadores do didlogo e de suas narrativas.
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INTRODUCAO

Considerada por gestores estatais e pela sociedade como um polémico desafio de
investimento para o desenvolvimento do patriménio cultural e econdmico do mundo, a inclusao
escolar das pessoas com deficiéncia (PcD) tem sido pauta de reivindicacdo das politicas
publicas. Incluir, mais que dar assisténcia, é criar condi¢cdes materiais e humanas para que as
pessoas possam se desenvolver de maneira equanime, respeitando-se suas singularidades.

A partir de 2003, o governo brasileiro vem anunciando a intengdo e implementando
acdes cujo intuito € o de transformar os ambientes escolares em ambientes inclusivos através
de uma politica de institucionaliza¢do dos preceitos de educac¢éo inclusiva no pais, por via do,
entre outros programas, “Programa Educagao Inclusiva: direito a diversidade que apostou num
grande processo de formacéo de gestores escolares e professores por meio de acdes integradas
de todos os entes federados. Essas medidas foram maximizadas em 2008 com o lancamento do
documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEELI) que deliberou a Educagéo Especial como modalidade de ensino, ndo substitutiva ao
ensino comum e perpassando todos os niveis e outras modalidades de ensino (MEC, 2016).

A PNEEEI teve suas diretrizes de efetivacdo reguladas pela Resolucdo CNE/CEB n°
4/2009. A titulo de financiamento dessa proposta de educacdo inclusiva, o Decreto n°
6.571/2008, ratificado pelo Decreto n° 7.611/2011, disciplinou sobre a ampliacéo da oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), mantido pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), inclusive, como expressa 0 artigo 6°, o
financiamento da dupla matricula (no ensino comum e no ensino de AEE) dos alunos publico
alvo da Educacéo Especial (MEC, 2016).

Tentando cumprir compromissos internacionais na concepcao da educacao inclusiva, o
governo federal implementou o Plano Nacional de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE), pelo
Decreto n° 6.094/2007, que buscava desenvolver um compromisso social através da politica de
“Todos pela Educagdo”. Em 2007, o poder publico ja tinha plena convicgdo da incongruéncia
que havia entre a concepcdo de educacdo inclusiva e 0s espacos comuns de ensino que ainda
nédo tinham sofrido nenhuma reestruturagdo para corresponder aos anseios inclusivos (MEC,
2016). Mas, sera que atualmente os sistemas de ensino ja corrigiram essa contrariedade aos
preceitos inclusivos?

Nesse diapasdo, buscamos construir comunicacBes dialdgicas com o0s atores
beneficiarios dessa politica, favorecendo a producéo de sistemas de configurac@es subjetivas

individuais que, de modo pertinente, fez emergir reflexdes sobre a politica estatal de educacédo
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e suas implicacbes no meio social. Os alunos foram protagonistas imprescindiveis nesse
processo e suas singularidades desvelam contribuigdes, desafios e dificuldades vivenciados
nesse sistema educacional. Esses colaboradores da pesquisa também foram educandos que
sempre construiram suas experiéncias escolares em instituicdes publicas de ensino pertencentes
a um municipio do Estado do Pard, foco desse estudo. Destaca-se ainda que todos 0s
participantes frequentaram servigos de AEE no formato de Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) e/ou Centro Especializado para alunos com deficiéncia visual (CAP).

A pesquisa, fundamentada na teoria da subjetividade, fomenta o surgimento de
expressdes multiplas dificeis de emergirem na vida rotineira marcada por praticas objetivistas
e mecanicistas que se esvaziam de subjetividade. De igual modo, o relato explicito do individuo
nunca expressa configuracdes subjetivas da experiéncia vivida (GONZALEZ REY, 2017).
Ainda com o autor, essa teoria transcende as representacdes do mundo aparente que nédo
revelam as singularidades e profundidades dos individuos. Ela faz com que as pessoas, na
condicdo de sujeitos, produzam expressdes legitimas de sua particularidade. Perpassa pela
individualidade, rompendo com leis universais sobre 0s sujeitos que sdo incompativeis com a
investigacdo dos fendBmenos humanos.

E uma teoria que des(institucionaliza) o individuo para que esse possa gerar sentidos
subjetivos natural de si mesmo, mas a partir das experiéncias que constroi na vida. Ideal para o
estudo proposto, essa abordagem provocou 0s sujeitos participantes a produzirem sentidos
subjetivos de modo transitério e auténtico sobre suas experiéncias escolares. Por esses
fundamentos é que o referencial tedrico da nossa pesquisa fora subsidiado pela teoria da
subjetividade de Gonzalez Rey (2007, 2010) e, sobretudo, Gonzalez Rey e Martinez (2017). A
esse referencial adicionamos o que produzimos de estudos de outras investigacdes relacionadas
ao tema, Pereira et al. (2016), Araujo et al. (2017), Rossato e Martinez (2017), Gonzélez Rey
(2018) e Gonzalez Rey e Martinez(2018), bem como a producdo e analise das informacdes.

Adotamos o aporte metodoldgico da epistemologia qualitativa de Gonzélez Rey e
Martinez (2017) que nos permitiu construir uma consciéncia epistemoldgica no decurso da
investigacdo, pois entendemos que o embasamento metodoldgico deve atender aos anseios da
natureza e as especificidades do fenbmeno pesquisado para ndo incorrermos em um tecnicismo
objetivista. Por essa abordagem, conduzimos o estudo buscando dispensar uma valoragdo a
interrelacdo entre a subjetividade individual (inerente ao sujeito) e a subjetividade social como
producio de saberes (GONZALEZ REY, 2010).
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Regemos a investigacédo pelo suporte da metodologia construtiva-interpretativa da teoria
da subjetividade. Por esse caminho, pretendeu-se alcangar expressdes multiplas sobre o objeto
em estudo e as configuracdes subjetivas constituidas nos processos de escolarizacao de alunos
com deficiéncia visual (DV) que foram constituidas por esses individuos ao longo da vida.
Como questdo problematizadora, buscamos explicitar, a partir das configuragdes subjetivas dos
participantes, de que maneira as praticas educacionais vinham contribuindo ou ndo para a
escolarizacéo e construcdo da autonomia dos mesmaos.

De modo geral, objetivamos compreender 0s processos subjetivos constituidos por
alunos cegos e com baixa visdo sobre seus processos de escolarizagdo no Ensino Médio e,
especificamente, analisar os processos subjetivos decorrentes das relagfes dos alunos com DV
com a familia, professores e colegas em sua escolarizacdo no Ensino Médio e, ainda,
caracterizar possiveis contribuicbes e/ou desafios do processo de escolarizacdo e suas
implicagBes nos processos subjetivos. Como produto resultante das analises extraidas da
producdo das informagdes, construimos o entendimento de que as experiéncias escolares
despertaram nos participantes a geracdo de configuracdes subjetivas controversas, de exclusdes
ou de um sujeito em ascensdo que durante as vivéncias escolares conseguiram desconstruir

dependéncias e assumir posicionamentos de resiliéncia para aprenderem e se desenvolverem.
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CAPITULO 1: APRODUCAO SOCIAL DA DEFICIENCIA

O fenbmeno da deficiéncia € matéria que historicamente tem sido objeto de saberes
misticos, teorizacOes e concepgdes cientificas que fomentaram varios tipos de praticas culturais
envolvendo os individuos em condicdo de deficiéncia. Por se tratar de um termo constituido de
polissemias, sua definicdo € algo que escapa as mdultiplas representaces que ja Ihe foram
conferidas pelos saberes tradicionais e populares, ou mesmo pelo conhecimento cientifico,
tratando-se, portanto, a nosso ver, de problematizacdo de conceito dificil de ser sedimentado.

As pessoas em condicdo de deficiéncia também sdo providas de identidade organica,
intelectual e social singulares e s&o as condigdes sociais e culturais que tém o papel fundamental
de possibilitar ou limitar seu desenvolvimento, visto que a questao da deficiéncia ndo é somente
bioldgica, mas sociocultural. O seu estudo deve se embasar na leitura de todo o processo, desde
0s aspectos pessoais, interpessoais ao cultural-histérico (CAIADO, 2006).

A deficiéncia é uma condi¢do social que jamais pode ter seu conceito reduzido as meras
deformidades ou lesGes de determinados componentes bioldgicos, pois essas limitacdes
bioldgicas constituem apenas 0s preceitos primarios da deficiéncia. E preciso problematizar a
existéncia e efeitos dos preceitos primarios que seriam, notadamente a deficiéncia propriamente
dita, dos preceitos secundarios que compdem o conceito de deficiéncia por corresponderem as
medidas e atitudes constituidas socialmente dentro de contextos culturais produzidos pelas
padronizacfes ou normalizacBes que fazem surgir barreiras fisicas ou atitudinais em diferentes
ambientes sociais (VIGOTSKI, 1997), como no educacional. Tais barreiras inviabilizam ou
precarizam a participacédo social das pessoas com deficiéncia.

Nesse sentido, torna-se inaceitvel a maxima discursiva de que ao apresentar lesdes em
determinados componentes bioldgicos que impliquem na afetacdo ou anulacdo de um sentido
sensorial, automaticamente, os demais sentidos assumem uma funcdo compensatoria
psicoldgica para superacao das limitacdes do individuo. Pelas investigacbes de Vigotski (1997),
sobre o tema da defectologia, de maneira sistematizada, o que de fato deve ocorrer é uma
compensacdo social ou a reorganizacdo dos espagos sociais para apropria¢do cultural das
pessoas com deficiéncia.

Toda pratica social e pedagogica desvela concepg¢des de individuo, educacéo, sociedade,
cultura e, dentre outros, de deficiéncia. As praticas junto as pessoas em condic¢éo de deficiéncia
sdo marcadas por diferentes concepcoes e representagdes e isso tem refletido na maneira como

0s modelos sociais de educacdo, producdo, cultura etc. organizam-se para inclui-las ou segrega-
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las. Vejamos como a deficiéncia era socialmente representada durante os periodos de concep¢éo
mistica, biologico-ingénuo e cientifico tomando como exemplo pratico a questdo da cegueira
problematizada por Caiado (2006).

As concepcdes sobre a cegueira, tanto misticas quanto bioldgico-ingénua, deixaram de
considerar a vida humana enquanto processo constituido historico e socialmente.
Fundamentando-se em Vigotski, Caiado (2006) aduz que o periodo de concepcéo mistica, que
perdurou da antiguidade até boa parte da era moderna, quando néo se atribuia as pessoas cegas
a condicao de seres dotados de um dom divino extraordinario de fazer previsdes, elas eram
renegadas a condicdo de seres lastimados, submetidos as provacdes, distanciados das gracas
divinas por via do pecado. Por seu turno, a concepcao biol6gico-ingénua, predominante no
século XVI11I e norteada por preceitos iluministas, emergiu em decorréncia do avan¢o da ciéncia
que, rompendo com a concepcdo dogmatica religiosa, instituiu uma visdo antropocéntrica de
mundo. Nesse contexto, compreendia-se que o desenvolvimento das capacidades de uma pessoa
com deficiéncia dava-se pelo estimulo dos sentidos remanescentes, numa dindmica de
compensacéo.

Quanto a concepcdo cientifica, Caiado (2006) enfatiza que essa trouxe avangos
importantes na forma de conceber a pessoa com deficiéncia, uma vez que ndo é constituida
somente de funcdes orgéanicas deficitarias e limitadoras. Agora, ela é concebida como um
individuo social, histdrico e cultural e, portanto, é por meio das interagbes com 0s outros e com
a cultura que personaliza os conhecimentos. Mas, a nosso ver, o periodo cientifico também nédo
foi suficiente para analisar e valorizar a pessoa com deficiéncia em sua condi¢do de
subjetividade singular, considerando e respeitando seu tempo e lugar social.

Pela teoria Vigotskiana, os sentidos humanos sdo socialmente constituidos de modo que
o individuo percebe sensorialmente os objetos e fendmenos quando provocado por outras
pessoas. Contudo, o individuo provocado percebe as coisas a sua maneira, de acordo com seu
tempo e lugar social. Nesse movimento articulado, os sentidos humanos ndo podem ser
reduzidos a meros elementos orgénicos desconectados uns dos outros, haja vista que a
construcdo dos sentidos transcende o aspecto biologico para se tornar biopsicossocial e
histérico-cultural (CAIADO, 2006).

Pela teoria de Vigotski (1997), compreende-se que diante da realidade posta com a
existéncia da cegueira, € controversa a concepg¢do biologica e determinista da compensacéo,
auferida por outras percepgdes sensoriais, como o tato e a audi¢do. O que de fato existe é uma

compensacdo social produzida pela reorganizacdo da capacidade de linguagem do individuo,
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levando-o a superacdo de limites ou impedimentos gerados pela falta de condi¢éo de ter acesso
a experiéncias ambientais pela via da viséo.

Nessa dindmica da ndo visdo, o pensamento coletivo surge como elemento consequente
precipuo que estimula a compensacdo social. A medida que vai desenvolvendo esse
pensamento, a pessoa cega anula 0s prejuizos decorrentes da cegueira, superando as privagdes
impostas pela lesdo do sistema visual, processo esse que saneia as eventuais causas que
poderiam ser responsaveis pela incompletude do desenvolvimento das fungdes psiquicas
superiores na pessoa cega (NUERNBERG, 2008).

Compreende-se por funcbes psiquicas superiores o estagio de desenvolvimento cultural
das funcGes genéticas, através de conceitos elaborados por Vigotski, constituidos numa zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), ou seja, a relacdo prospectiva entre aquilo que o individuo
ja desenvolveu (desenvolvimento real) com aquilo que ele pode desenvolver (desenvolvimento
potencial). Tais funcdes superiores desdobram-se no plano da subjetividade a partir de
experiéncias culturais (NUERNBERG, 2008). A respeito do desenvolvimento psicol6gico
aliado a existéncia da cegueira, Nuernberg (2008) aduz que, partindo de uma discussdo
qualitativa Vigotskiana, tal condi¢do fatica conduz a uma reorganizacdo das estruturas
psiquicas funcionais, ato esse que leva as func¢des psiquicas superiores a adotarem mdltiplas
atribuicdes tipicas do sistema visual.

A deficiéncia visual é qualquer alteracdo do sistema visual - congénito ou adquirido
(BRUNO; MOTA, 2001) que resulte na incapacidade de ver ou de ver bem, podendo produzir
limitacdo ou impedimento de acesso direto a orientacdo e mobilidade, a interacdo com o meio
ambiente, a aquisicdo de conceitos etc. A maior parte das informacgdes captadas pelo cérebro
chegam pelo canal visual e sdo integradas com informagdes advindas de outros canais
sensoriais. Esse conjunto favorece e propicia o desenvolvimento global do individuo, uma vez
que essas informacdes visuais ndo sé nos capacitam como também refor¢cam habilidades de
coordenar movimentos, manter o equilibrio, pensar, resolver problemas etc.

Para definir o conceito de deficiéncia visual faz-se necessério a classificacdo em duas
categorias: baixa visdo e cegueira. Esse processo de definicdo é realizado com base em dois
tipos de avaliagdo, sendo que a primeira € clinica oftalmoldgica que diagnostica as causas
fisiologicas que prejudicam a visdo e a segunda refere-se a uma avaliagéo funcional responsavel
por identificar que tipo de fungéo a visado pode realizar. Essa identificacdo é fundamental para

o desenvolvimento de atividades diarias, como a educacional, por isso mesmo deve ser



22

procedida por profissionais da area de educacdo que possuem conhecimento especializado
sobre a funcéo visual.

A definicdo de baixa visdo (ambliopia, visdo subnormal ou visao residual) é complexa
devido a variedade e as diferentes intensidades de comprometimentos das funcgdes visuais. Em
muitos casos, observa-se 0 nistagmo, movimento rapido e involuntéario dos olhos, que causa
uma reducéo da acuidade visual e fadiga durante a leitura. Vale ressaltar que muitos problemas
de baixa visdo sdo progressivos, como a retinose pigmentar, o que pode levar a cegueira
(DOMINGUES et al., 2010).

A baixa visdo é caracterizada por uma reducdo significativa da visdo impedindo que o
individuo, mesmo com o a utilizacdo de recursos dpticos, possa enxergar normalmente e
desempenhar todo tipo de atividade, como dirigir, jogar futebol, reconhecer pessoas de média
ou longa distancia, ler textos de fonte padrdo etc.). Segundo Bruno e Mota (2001), esse
problema pode ocorrer por varios fatores separados ou combinados, como baixa acuidade
visual, reducdo significativa do campo visual e outros.

A avaliacdo clinica faz um comparativo para precisar se o individuo pode ser
considerado realmente um individuo com baixa visdo, sendo esse comparativo realizado entre
as pessoas que apresentam problemas visuais e a visdo de uma considerada normal. Por
exemplo, quando um oftalmologista apresenta os nimeros fracionarios (6/18 e 20/70) para
diagnosticar a acuidade visual de um individuo, significa que esse individuo vé a uma distancia
de 6 metros ou 20 pés, sendo que uma pessoa dito normal vé a uma distancia de 18 metros ou
70 pés (BRUNO; MOTA, 2001).

Mas, é bom lembrar que essa avaliacdo clinica ndo pode ser determinante no que se
refere ao desenvolvimento das atividades educacionais. Para esse fim, o professor especializado
precisa realizar a avaliacdo funcional da visdo com a utilizacdo dos recursos Opticos e
tecnoldgicos, pois isso é que ird realmente dizer qual o tipo de adequacéo necessaria que o aluno
precisa para desenvolver suas atividades académicas, de lazer, de trabalho e outras
confortavelmente. Assim, é a avaliacdo funcional que identifica, por exemplo, que dois alunos
com baixa visdo de mesma acuidade visual apresentam niveis diferentes de desempenho visual
e isso pode ocorrer devido a um ter a estimulacdo do seu residuo visual mais do que o outro.

A cegueira ¢ definida clinicamente como a perda total da visdo ou a apresentacdo de
um residuo visual insignificante que permite apenas a identificacdo da projecdo da luz, sem
nenhuma possibilidade de identificar uma imagem precisamente ou até mesmo parcialmente,

ndo conseguindo utilizar o residuo visual com nenhum tipo de adaptacdo. Nesse campo de
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discussdo sobre cegueira, vale fazer um destaque para o termo “cegueira legal” que, de acordo
com a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), uma pessoa é considerada cega para fins legais,
como para a concessdo de beneficios, se corresponder a um dos seguintes critérios (BRUNO;
MOTA, 2001):
1) aviséo corrigida no melhor dos seus olhos for < 20/200, isto &, se puder ver a 20 pés
(6 metros) o que uma pessoa de visdo normal pode ver a 200 pés (60 metros) ou se
2) seu campo visual for < a 20 graus no melhor dos olhos, ou ainda que sua acuidade
visual nesse estreito campo de visdo seja superior a 20/200 e inferior a 40/200. A
maioria dos pacientes de visdo subnormal se encaixam nessa defini¢cdo de cegueira
legal (OMS).

Ainda, de acordo com Bruno e Mota (2001), para efeito educacional, deve-se desprezar
0 conceito de cegueira legal, uma vez que esse conceito engloba varios tipos de pessoas com
baixa visdo que podem ficar cegas um dia, mas ainda possuem um bom residuo visual e,
consequentemente, ndo demandam os recursos didaticos destinados aos cegos, como o sistema
de leitura e escrita Braille.

A articulacdo das politicas publicas voltadas para a inclusdo social das pessoas com
deficiéncia, conhecidas popularmente como agOes afirmativas desenvolvidas pelo Estado ou
instituicdes ndo governamentais, instituiu uma estrita relagdo normativista com o direito e, de
modo mais acentuado, com os direitos fundamentais e com os direitos humanos. As politicas
defendidas pela convencao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia (CDPD) (2007) revela
uma nova sistematica dos direitos humanos.

A concepcdo social de deficiéncia, disciplinada no art. 1° da Convengdo sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD) (ONU, 2007) e reiterada na Lei Brasileira de
Inclusdo (LBI), lei n® 13.146/2015, preconiza que o complexo fatico gerador da deficiéncia se
materializa quando alguma lesdo fisica ou sensorial da pessoa se confronta no campo social
com as barreiras ambientais ou atitudinais promovidas por outros individuos ou grupos.

Vejamos o que dispBe o extraido da referida LBI:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0 qual, em
interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e
efetiva na sociedade em igualdade de condi¢fes com as demais pessoas.
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Observe que, enquanto o individuo ndo conviver em face das barreiras - que séo
socioambientais, as lesdes organicas que ele pode apresentar sdo consideradas por essa
concepcao de deficiéncia apenas como eventuais impedimentos, considerando que o fenémeno
da deficiéncia so se produz quando esse individuo passa a suportar um cerceamento do seu
direito de ir e vir ou de ter acesso aos bens culturais materiais e imateriais com autonomia.
Logo, a deficiéncia é fenbmeno resultante das interacGes sociais.

Nesse plano, por mais que tenhamos reservas de dissensos sobre a forma como as
politicas sdo disciplinadas na Convencao e na LBI, ou seja, sobre a concepg¢do da “diversidade”
e da minimalizacdo de politicas, sdo diplomas legais que provocaram um processo de
problematizac&o sobre a politica de inclusdo se ndo em todos os campos, mas seguramente no
campo da educacdo, salde, assisténcia social, mercado de trabalho etc. Processo esse que acaba
desafiando a sociedade a rever suas praticas, principalmente aquelas que segregam.

Diniz et al. (2009) levantam uma discussdo importante sobre o processo de
deslocamento provocado pelo conceito de “deficiéncia”, pois segundo o modelo biomédico,
que prevaleceu até a vigéncia da Convencao (ONU, 2007), se dispensava um conceito estrito,
reducionista e ligado as anomalias apresentadas por um corpo. Por esse prisma, as
desigualdades e as segregacdes sociais suportadas por uma pessoa com deficiéncia eram
provenientes de seu proprio impedimento. Nesse escopo, a concep¢do biomédica tratava de
denunciar ou discursivamente evidenciar as limitagdes organicas, o que levou pesquisadores e
movimentos sociais a julgarem a impropriedade desse modelo.

Com o consequente deslocamento da concepc¢do biomédica para a concepgdo social de
deficiéncia defendida pelos preceitos da transversalidade dos direitos humanos e legitimada na
Convencdo (ONU, 2007), as desvantagens sofrida pela pessoa em razdo de deficiéncia
apresentam nexo causal com as barreiras sociais (materiais ou atitudinais) de opressdo ou
exclusdo, de modo que tais barreiras é que devem ser denunciadas e superadas e ndo a condicdo
singular de quem sofre com a deficiéncia.

O modelo biomédico sofreu contestagdes pelo modelo social sobretudo porque
sustentava a tese reducionista de medicaliza¢do do corpo a partir das possiveis mensuracdes das
patologias que, segundo sua tese, eram geradoras da deficiéncia. Nessa l6gica, o modelo
biomédico ignorava as implicacdes sociais e oprimia o corpo com deficiéncia. Pelos preceitos
do modelo social, o conceito de deficiéncia, anteriormente definido como uma questdo
exclusiva de tratamento médico/terapéutico e cuidados domésticos, quer dizer, assunto de

responsabilidade dos servicos de salde, do grupo familiar e/ou da prépria pessoa em condicdo
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de deficiéncia, passou a ser trabalhado como uma questéo de cidadania e de justica social, logo,
matéria de carater e interesse publico.

Diniz et al. (2009) atentam para o fato de que o modelo social de deficiéncia encartado
na CDPD também buscou fundamento nas inovac@es normatizadas pela Organizacdo Mundial
da Saude (OMS). Movimento que se iniciou em 2001 quando a OMS passou a romper com a
classificacdo estritamente clinica das patologias. Tal caréncia de defini¢des causadas pela
adocdo exclusiva do CID levou a OMS a desenvolver outra forma de classificacdo das
patologias que ndo diagnosticassem apenas as limitaces das pessoas, mas principalmente as
suas competéncias funcionais. Com base nesse fundamento, passou-se a adotar também a
Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF) (DINIZ ET AL., 2009).

A perspectiva gerada pela adocdo da CIF provocou desafios para a efetivacdo das
politicas sociais por ser compreendida como um conceito que busca assistir aos anseios da
sociedade e correspondendo aos preceitos atuais de direitos humanos no que se refere a busca
por igualdade de condicdes e a ndo discriminagdo. Desde entdo, a instrumentalizacdo da CIF
vem ganhando destaque na mobilizacdo para a legitimacdo do modelo social de deficiéncia.
Com o processo de avaliacdo da CIF, esta configurada uma relacdo de causa e efeito entre as
barreiras socioambientais e a restrigdo de participacéo social sofrida pelo sujeito, comprovando-
se uma condicdo de desvantagem. Tal avaliagdo também pode vir a contribuir com a denuncia
e 0 combate as barreiras de ordem simbolica e comportamental que culturalmente produzem a
violéncia simbdlica. Estamos nos referindo as multiplas praticas de preconceito que ndo eram
guestionadas pelo modelo biomédico, pois se resumiam a percepcao das limitagdes organicas.

A despeito do preconceito como uma atitude individual, tendo o cognitivo como um de
seus principais componentes, juntamente com 0 sentimento e a vontade consciente de querer

praticar a atitude preconceituosa, Crochik (2009) discute a relagéo entre cognitivo e estereotipo:

[...] No caso do preconceito entendido como uma atitude, 0 componente
cognitivo corresponde ao esteredtipo de um grupo ao qual o individuo-alvo
pertence; tal estere6tipo ndo deixa de ser formulado e reproduzido
socialmente. Claro, como o esteredtipo diz respeito a um pensamento
simplificado, padronizado, tipificado, pode-se dizer que €é contrario a
cognicdo; o que o preconceituoso ‘conhece’ de seu alvo é fruto de
representacdes que sdo mais propicias a ele mesmo do que ao objeto do
preconceito [...] (CROCHIK, 2009, p. 40).

Sendo um dos inimeros instrumentos que compdem a rede de praticas opressoras, 0
preconceito € tido como um dos ataques mais nocivos a dignidade humana, em muitos casos,

pode tolher até mesmo o direito do minimo existencial das vitimas. O grande impasse para se
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problematizar a discussdo sobre o preconceito é saber, como destaca Crochik (2009), se esse
fendmeno é fruto de uma atitude pessoal do preconceituoso ou se € um fenédmeno cultural
processado numa coletividade. Seja por atitude individual consciente ou por aquisicéo cultural,
entendemos que para se compreender as diversas formas de preconceito devem-se buscar seus
fundamentos nas préaticas flagrantes de tirania que outrora enviesou as culturas dos povos,
dando sentido aos sistemas opressores.

Portanto, o preconceito ndo é produto auténtico ou originario do ponto de vista do seu
surgimento, ele é produto sutil de agressdo derivado de praticas mais violentas e deliberadas
que antes eram praticadas para nutrir o exterminio de povos ou, no minimo, ndo os tolerar e
destitui-los da condi¢do de humanos. Crochik (2009) destaca, como exemplo, 0 que se
presenciou com as atitudes fascistas antissemitas. Como atitude que agride, o preconceito se
torna ainda mais dificil de combater quando o seu objeto, a pratica discriminatoria, vem
acompanhada ou revestida de um pseudo-afeto dispensado a vitima. Para Crochik (2009), trata-
se de um afeto racionalizado pela frieza do preconceituoso, algo que tem a finalidade de nao
revelar ao agressor o desconforto que o preconceito produz. O afeto racionalizado pela frieza
oculta conflitos psiquicos do agressor e essa frieza se desemboca para omitir os conflitos ndo
Ihes conferindo solucéo.

Entendido como um fenbmeno que vai se configurando por multiplas facetas, é urgente
a necessidade de se identificar e analisar o preconceito por diversos prismas, pois, assim como
0 preconceito pode ser materializado de forma deliberada, também é patente a sua pratica de
forma sutil. Para ilustrar essa sutileza, citamos o episddio dos comentarios eufemistas que
costumam dotar de extraordinariedade as conquistas alcangadas por uma pessoa com
deficiéncia, como: “ele é cego, mas conseguiu se formar”. Isso quando ndo atribui o mérito das
acOes dessas pessoas a um poder divino sobrenatural.

Problematizando melhor a condicéo social das pessoas cegas, Caiado (2006) atenta para
o fato da sociedade atual ainda reproduzir os preceitos da concepcdo mistica em face dessas
pessoas que encontra origem na Antiguidade e transita também por quase toda a ldade Média,
correspondendo a uma concepcdo que compreende 0 cego como Sujeito incapaz ou
extraordinariamente dotado de habilidades descomunais. Trata-se de uma reproducdo social de
estigma. Mas, seja frente ao preconceito sutil ou ao preconceito flagrante, as limitacfes da
norma legal e da vontade consciente aparecem como eminentes fragilidades no combate das

praticas discriminatorias.
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Quanto as limitacdes da norma legal, embora seja dotada de legalidade e generalidade,
disciplinando direitos a sociedade e, ao mesmo tempo, impondo coercitivamente o0s deveres,
ndo se pode olvidar das constantes complexidades faticas em que a vigéncia da norma nédo
implica necessariamente em eficacias. De modo mais claro, nem sempre a existéncia de leis
que apregoam igualdades formais entre os individuos consegue, de fato, promoverem a
igualdade material dentro de uma sociedade. E, muitas vezes, diante do seu descumprimento, o
Estado se quer consegue aplicar as sancdes previstas em tais leis. As limitacfes aparecem
porque a norma € um instituto estatico que, portanto, ndo consegue acompanhar todas as
préaticas sociais em tempo real, ja que essas se ddo num processo dindmico de constante
movimento. Nesse sentido, h& diversas modalidades de discrimina¢des que fogem aos olhos da
lei, redundando em impunidades.

Quanto ao aspecto da vontade consciente de quem pratica preconceitos, Crochik (2009)
ressalta que a superacdo de tal conduta agressora ndo depende exclusivamente do
preconceituoso, pois as praticas preconceituosas também sdo elementos marcantes das culturas,

influenciando comportamentos e consciéncia dos individuos. Assim vejamos:

[...] Em concordancia com as condigdes da sociedade administrada que
possibilitam pouco desenvolvimento individual, devemos pensar que o
preconceito atual tem uma feigdo mais genérica, ou seja, nao se relaciona com
a historia de vida do individuo de maneira especifica. Certamente, mal se pode
nomear o preconceituoso de individuo, no sentido liberal do termo, posto que
0 preconceito ja demonstra dificuldades de percepgao de si mesmo e do meio
[...] (CROCHIK, 2009, p. 52).

Nota-se, entdo, que sdo praticas compreendidas como fatos sociais que influenciam
culturalmente as pessoas, independentemente de sua intencdo volitiva - quer dizer ndo casual,
varios tipos de preconceito ocorrem de modo pouco perceptivo até mesmo para 0
preconceituoso. Mas, sem meias palavras, devem ser desconstruidos. Face as inumeras
possibilidades de efetivacdo do preconceito, é imprescindivel debater sobre aquela forma em
que o Estado — que tem o dever de ser o principal provedor do bem estar social - € quem acaba
por produzir preconceitos dentro de uma gestdo antidemocréatica que privilegia as relacdes
mercantis em detrimento das relagdes justas que promoveriam a equidade. As precarizacdes das
politicas publicas, enviesadas pela corrupgdo e ma administracéo, acabam gerando um processo
de marginalizacéo e essa gera segregacéo social.

Pela ldogica de exclusdo social, a segregacdo das classes socioeconomicamente

vulneraveis pode ser entendida como uma espécie de preconceito institucionalizado, portanto,
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dificil de ser combatido. Quando o Estado disciplina sua atuagdo, pautada numa concepc¢ao
desenvolvimentista do capital e trabalho, acaba reforcando as injusticas sociais e,

consequentemente, legitimando preconceitos. A esse respeito, 0 autor destaca:

[...] Com o desenvolvimento das maquinas e o carater supérfluo que os
homens foram tomando para o mundo do trabalho, o individuo racional ndo é
mais necessario, a ndo ser em menor grau; as pulsdes podem ser liberadas,
mais do que isso sdo estimuladas para que o individuo se sinta satisfeito. A
ideia da construgdo de um mundo justo, igualitario e fraterno cede lugar a ideia
do aperfeicoamento do existente, ndo se trata mais de revolver as bases sociais,
consideradas injustas, mas de aperfeicoar a (in) justica existente [...]
(CROCHIK, 20009, p. 50).

Destarte, ndo se pode perder de vista que as exclusdes e as injusticas sociais séo
produzidas dentro de uma tecnologia de poder exercida pelo Estado, grupos sociais ou
instituicdes, ou seja, tais opressdes ndo sdo consequéncias indesejaveis, mas praticas dolosas
necessarias a reproducdo do poder. Em toda sociedade existem sistemas de representacdes de
verdades que sdo geridos por quem hierarquicamente tem o poder de produzir e difundir
discursos que, dentro de um regime de valores, sdo massificados como verdadeiros. Esses
tribunais das verdades sdo gestados por érgdos ou instituices que irdo discriminar as retoricas
“verdadeiras” das “falsas”, bem como o regime de como devem atuar na industrializagdo da
verdade.

Na concepgao de Silva (2010), o conceito do fendmeno genérico da “Diversidade” e as
espécies que a integram, a “identidade” e a “diferen¢a”, devem ser primeiramente
problematizadas, haja vista que ndo se tratam de um produto da natureza, mas um produto da
cultura, pois, genealogicamente falando, n&o se originou de si mesma como a diversidade
bioldgica ou biodiversidade. Sdo elementos oriundos das relacdes de producdes sociais. Na
sistematica da diversidade, a identidade corresponde ao eu, ao “normal”, ao que ¢ compreendido
como referéncia e como correto que, por iSSo mesmo, isenta-se de uma discussédo aprofundada,
tratando-se de um objeto que intrinsecamente produz a negacéo do outro. De maneira inversa,
a diferenca corresponde ao outro, ao “anormal”, ao problematico, aquele que precisa passar por
um processo de padronizacgdo por representar na sociedade um ser inferiorizado e corrigivel do
ponto de vista da identidade.

Isentas da problematizacdo, os conceitos de identidade e diferenca se tornam ideais de
retorica da cultura que domina, uma vez que tais conceitos estdo ligados a uma relacéo de poder
dentro da estrutura social, razdo pela qual Silva (2010) afirma que identidade e diferenca sdo

valores coercitivamente impostos. A pratica discursiva da classificacdo da identidade e da
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diferenca areja espaco para a producdo de representagdes, colocando-se como algo arbitrario e
inter-relacionado com o saber gerado pelo poder. Quem se apropria do poder de representar,
determinando o que € identidade, imputa a condicéo de diferente a quem se colocar fora desse
modelo. Isso ocorre, por exemplo, quando nos valemos de discursos, como “o dito normal”, “o
deficiente”, “o sujeito atipico” ou entdo, “somos todos diferentes”, mas com a consciéncia de
que essa € a condi¢do do outro, ndo a sua.

Dessa forma, ao sofrerem um processo de repeticdo, as representacdes se transformam
em verdadeiros signos que estigmatizam as pessoas, 0 que faz com que as mesmas sejam sempre
vistas pela sociedade pela optica da inferioridade (SILVA, 2010). De maneira inequivoca, 0
fendmeno da deficiéncia, circundado pelo signo da diferenca, corresponde a uma construgdo

social. Os autores Martinez e Gonzélez Rey sustentam que:

A diferenca, qualquer que seja ela, é representada por conceitos que se
expressam na subjetividade social que, com frequéncia, implica producgdes
subjetivas que limitam o individuo, os quais ndo sdo derivados diretamente
das caracteristicas fisicas, psicologicas ou comportamentais das pessoas, mas
da construcdo social que é feita sobre elas. Toda diferenca socialmente
construida se expressa na producdo de sentidos subjetivos que definem o seu
impacto no individuo e em seu sistema relacional (MARTINEZ; GONZALEZ
REY, 2017, p. 103).

Como fato socialmente construido, jamais o discurso das diferengas pode ser
naturalizado e sedimentado. Tratam-se de elementos inerentes ao fendmeno da deficiéncia que
é produto social que se procedimentaliza nas relacdes, objetivando e estigmatizando pessoas
que se encontram nessa condig&o.

Diante das abordagens delineadas nesse capitulo, depreendemos que historicamente o
fendmeno da deficiéncia - que teve suas raizes constituidas nas praticas relacionais - vem se
propagando e ganhando dimensdo social. Mas, vale assinalar que, pelo incondicional
reconhecimento de sua complexidade, ele deve ser encarado e problematizado como de fato se
resta, um fendmeno social, algo que ndo integra a esséncia dos individuos, mas algo que esta
fora deles, socialmente relacionando-os e se prestando ao papel de produzir saberes sobre 0s
mesmos.

Pelas abordagens acima expostas, apontamos ao leitor, sem a pretensdo de exaurir o
debate, que entendemos como um fator de urgéncia a desconstrucdo de modelos de ensino de
alunos com deficiéncia visual fundamentados na acepc¢do da compensacdo da ndo visao por
outras vias sensoriais, pois 0 que de fato deve ocorrer sdéo compensagdes sociais com a

readequacdo dos espacos socioambientais que valorizem as multiplas formas de percepgéo de
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guem n&o Vvé. A educacéo precisa dinamizar formas de ensino que se restrinjam aos fendmenos
que s6 podem ser abstraidos mentalmente através de percepcdes visuais.

Sintetizando, a deficiéncia € um complexo integrante do corpo social, uma producéo
sobre 0s corpos e mentes dos sujeitos que, hierarquicamente, foram estatuidos como deficientes.
Entretanto, como apontam Martinez e Gonzalez Rey (2017), toda diferenca socialmente
construida se expressa na producdo de sentidos subjetivos que definem o seu impacto no
individuo e em seu sistema relacional, sendo o foco desse estudo as configuracdes subjetivas
de individuos com deficiéncia visual, com recorte particular no processo de escolarizacdo no
Ensino Médio.
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CAPITULO 2: A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL E SUA INTERRELACAO
COM A DEFICIENCIA VISUAL

Desde o final da primeira década do século XXI estamos nos deparando com o discurso
oficial do governo brasileiro de que, através das politicas publicas educacionais, o0 Estado vem
desenvolvendo nas escolas espacos inclusivos que atendam as demandas dos alunos, sobretudo
dos alunos com deficiéncia com a politica de Educacéo Especial. Mas, estaria de fato a educagéo
brasileira se materializando em ambientes inclusivos para todos os educandos? Serd que o
sistema normativo juridico vigente que disciplina os ditames da educacao no Brasil, juntamente
com agOes implementadas, vém garantindo efetividade da educagéo inclusiva objeto de uma
producdo discursiva do governo?

Com a consciéncia de que ndo se trata de uma ressalva nova, atentamos ao fato de que
uma educacdo inclusiva ndo se efetiva por mera instituicao de leis e decretos, pois se ndo houver
mobilizagdo social e mudanga de consciéncia sobre o instituto da inclusdo, as normas néo
passardo de pseudo garantias formais que sé servirdo para dar embasamento legal ao discurso
de inclusdo propagado pelo governo. Mendes e Malheiro (2012) problematizam e contestam a
posicao adotada pelo Estado Brasileiro, a qual tentou maximizar a operacionalizacao da Politica
de Educacdo Especial adotando como medida reitora a implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) que, para o governo de entdo, representava a maior efetividade de um
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Entretanto, apesar das mudancas legais na abrangéncia das possibilidades de
escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia; com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacéo, ainda fica evidente
que a politica do MEC continua induzindo as agBes voltadas para o
desenvolvimento do servigo do AEE nas escolas publicas especificamente em
SRM. Mas sera que as SRM oferecem as melhores possibilidades para oferta
do AEE para qualquer tipo de aluno em qualquer nivel de ensino? (MENDES;
MALHEIRO, 2012, p. 357).

O questionamento das autoras prospera pelos fundamentos de que ndo devemos
entender que as singularidades dos escolares, culturalmente relacionadas ao seu tempo e ao
lugar social e associadas as suas multiplas necessidades de aprendizagem, jamais ou pouco
encontrardo respostas em um atendimento especializado projetado em SRM de configuracoes
de tempo, lugar e modelo uniformizado. Entretanto, no ambito legalista, o governo brasileiro
insistiu com a premissa das SRM como medida majoritaria da Politica de Educacdo Especial

na perspectiva da Educacéo Inclusiva, principalmente depois do Programa de Implantacao de
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Salas de Recursos Multifuncionais, regido pela Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de
2007, que definiu a composicao das Salas Tipo | e Tipo Il (BRASIL/MEC, 2007a).

A Sala Tipo | é equipada com recursos materiais e tecnoldgicos destinados ao
atendimento especializado de alunos que apresentam qualquer tipo de deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento. A SRM Tipo Il, além de ser composta pelos recursos da Tipo I,
também séo constituidas de recursos destinados ao atendimento do aluno com deficiéncia
visual, como impressora Braille, maquina de escrever em Braille, calculadora sonora, conjunto
de lupas, soroban, bengala dobravel, prancheta para leitura, teclado e mouse adaptado etc.
(BRASIL/MEC, 2007b). Como reafirmacédo da progressividade da implantacdo das SRM, o
Decreto Federal 7.611, de 2011, estabeleceu que:

Art. 5° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicGes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo, matriculados na rede publica de ensino regular.

[...]

§ 2° O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplara as seguintes
acoes:

I - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

Il - implantagéo de salas de recursos multifuncionais;

[.]

A distribuicdo das SRM pelas esferas administrativas do pais (federal, estadual e

municipal) corresponde em quase sua totalidade as SRM do Tipo | (97%), restando ao Tipo Il
0 quantum de apenas (3%). As SRM Tipo | (71%) foram destinadas a rede municipal, ficando
a rede estadual com a quase totalidade da parte remanescente (MENDES; MALHEIRO, 2012,)).
Seguindo com tal premissa, com o advento do Plano Nacional de Educacédo (PNE), Lei
13.005 de 2014, por intermédio da Meta 04 e suas estratégias que versam sobre a efetivacao da
Politica de Educacdo Especial, também encontramos dispositivos normativos que regulam a
ampliacdo da implantacdo das SRM, contudo, retomam a possibilidade de outros servicos
especializados, citados na estratégia 4.4 da referida Meta (PNE/2014), como por exemplo, 0s
Centros de Atendimento. As orientacfes para a organizacdo de Centros de Atendimento
Educacional Especializado (CAEE) ja estava prevista na Nota Tecnica n° 09, do gabinete da
extinta Secretaria de Educagdo Especial (SEESP/MEC) que em 2015 fora incorporada a

Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e incluséo (SECADI).
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Nesse aspecto, encontram-se no rol de centros de AEE e os centros de Apoio Pedagdgico
(CAP) para alunos com deficiéncia visual. Dentre suas varias finalidades de pratica pedagogica,
destacamos a organizacdo do projeto politico pedagdgico (PPP), observando a formacéo e
experiéncia dos seus docentes, 0s recursos especificos e as condi¢des de acessibilidade, assim
como a flexibilidade da organizagéo do AEE, individual ou em pequenos grupos de educandos.
Cabe destacar ainda a efetivacdo da articulacdo entre a escola comum frequentada pelos alunos
e seus respectivos professores com o fito de promover as condi¢cGes de participacdo e
aprendizagem desses escolares (NOTA TECNICA — SEESP/GAB/N® 09/2010). E, voltando ao
que preconiza o positivismo legalista que busca sustentar a politica de AEE no campo formal,
como se subtrai do j& referido Decreto 7.611/2011, em seu art. 2°, §2°

82° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno
acesso e participacdo dos estudantes, atenderem as necessidades especificas
das pessoas publico-alvo da educacdo especial, e ser realizado em articulagao
com as demais politicas publicas.

Na ressalva fulcral e providencial de Mendes e Malheiro (2012), enquanto o ensino
publico brasileiro se encontrar entre uns dos piores desempenho do mundo, enquanto as escolas
regulares ndo demonstrarem indicadores qualitativos que assistam os alunos com necessidades
especiais de aprendizagem contraproducente continuara sendo a tentativa de promover a
incluséo escolar desse alunado pela via de servicos de atendimento em SRM, centro de AEE ou
qualquer outro servico especializado fora da sala comum, restando, portanto, invidvel a
cogitacdo da materialidade de uma educacéo inclusiva.

Ao invés de promover condicbes scio escolares para a construcdo de um sincretismo
cultural entre alunos com e sem deficiéncia, a bipolarizacdo entre educa¢do comum e educacéo
especial vem gerando um acirramento discriminatério nas praticas relacionais escolares. “Nesse
sentido 0 AEE separado da classe comum é uma visdo conservadora, pois é nesse I6cus que se
acomoda a diferenca enquanto que o resto todo da escola se mantém como estd” (MENDES;
MALHEIRO, 2012, p. 363).

Esse processo constitui uma relacdo binaria na qual de um lado temos a educacgéo
comum representando o polo positivo, por se conservar inflexivel as mudancas e, portanto,
garantindo o transcurso da normalidade; e do outro lado, a educacdo especial que, fora da sala
comum, representa 0 polo negativo por ndo conseguir gerir 0os indmeros problemas de

ensino/aprendizagem dos educandos assistidos pelos servicos de AEE e, consequentemente,
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desvelando e denunciando as limitacfes e precarizagdes da pratica pedagodgica escolar, ndo se
enquadrando nos padrdes de normalidade.

Seja no espacgo escolar ou em outros ambientes sociais, a concepcdo de inclusdo ndo
pode ser preconizada em preceitos legalistas que potencializam a imperatividade das leis.
Adotando como parédmetro a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, Amiralian (2009)
aduz que a inclusédo escolar ndo pode ser compreendida e massificada como uma imposi¢do
legal, considerando que isso sO produzira relagfes de tolerancias preconceituosas. Fatalmente,
a aceitacdo da inclusdo escolar jamais pode ser processada pelos ditames da lei, isso seria uma
maxima coercitiva que as pessoas so suportariam cumprir por receio das san¢des impostas.

Também ndo podemos usar de impropriedades discursivas nesse processo e compactuar
com concepcdes de inclusdo que propaguem sentimentos de caridade e de assistencialismos nas
relacbes com educandos com deficiéncia. Tentar buscar incluir com essas percepcdes
dispensadas ao outro, de compaixdo e tolerancia, é reforcar praticas discriminatorias
suavizadas, logo, de dificil superacdo. Até mesmo o conceito de solidario precisa ser
constantemente discutido para que ndo se torne uma generalidade que agregue atitudes
eufemistas que aliene o processo de inclusao escolar.

Para Amiralian (2009), a incluséo deve ser entendida e processada como estilo de vida
e ndo como imposicao escolar de convivéncia com os “diferentes”. Praticar a inclusdo como
estilo de vida, seguramente, nos levard a promocdo de relagcGes sdcio afetivas com espaco
arejado para a construcdo do respeito pelo outro. E preciso acolher o outro, valorizando suas
experiéncias de vida, compreendendo seus sentimentos, potencializando suas perspectivas e
incentivando sua participacdo plena nas atividades escolares e em outros ambientes sociais.
Portanto, respeitar o outro € também se olhar como diferente, ao invés de defender que fazemos
parte de uma espécie padronizada.

Ainda sobre as percepcOes e as atitudes que contribuem para a distor¢do da discussdo
sobre ambientes escolares inclusivos, Amiralian (2009) destaca também as producdes
discursivas que a sociedade adota para definir o papel de agentes que trabalham com pessoas
com deficiéncia, afirmando que esses profissionais sdo “extraordinarios” por fazerem um
trabalho “maravilhoso”. Discursos revestidos de “espetaculismos” sO contribuem para a
construcdo de acepcOes distorcidas sobre a incluséo escolar, pois transmitem uma informacao
deturpada de que tudo que é realizado com ou para pessoas com deficiéncia € algo exotico, ou
seja, desperta sentimentos benevolentes em quem presencia, sem sequer discutir a qualidade e

os beneficios do que esta sendo realizado.
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Se de fato o Estado e a sociedade brasileira pretendem construir espacos escolares que
acolham as dificuldades e os desafios educacionais dos alunos, sobretudo aqueles em condigéo
de deficiéncia, urgente se faz a necessidade de considerar o que esta sendo dito por eles/elas.
Historicamente, essas pessoas vém sendo destituidas do seu direito de opinar, questionar e
propor acdes e medidas que compdem os servicos a elas destinadas (CAIADO, 2006).
Geralmente, dentro de uma relagéo hierarquica, outros sujeitos ou instituicdes arbitram as coisas
em nome delas. Assim, dando voz a quem vem suportando os impactos da exclusdo/incluséo é
que se tornara possivel fazer com que esses individuos construam autonomia, superando a
condicédo de individuo objetivado, passando a tomar decisfes e assumindo posicionamentos.

Quanto a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia visual, Amiralian (2009) discute a
relacdo entre comunicacdo e participacdo ativa desses escolares, ressaltando que, se por um
lado, a comunicacdo é compreendida como condi¢cdo humana de interacdo social, por outro, €
preocupante a existente dificuldade social de se comunicar adequadamente com pessoas cegas
ou com baixa visdo. Para alcangarmos uma ambiéncia escolar que ndo se limite em garantir
apenas a mera presenca do aluno com deficiéncia visual, ¢ fundamental a busca pela
participacdo efetiva dessas pessoas e de sua familia na elaboracdo das acbes e programas
destinados a elas, potencializando as parcerias para a sistematizacdo do atendimento a qual se
submeteréo.

Nas colocagdes de Oliveira (2009), quando os alunos com deficiéncia visual
frequentavam apenas as escolas especiais ou institutos educacionais especializados nessa area,
os alunos tinham acesso a uma gama de recursos didaticos acessiveis, como livros em Braille
ou em audio, materiais em relevo (mapas, figuras, tabelas, gréficos etc.), de modo que o sistema
Braille era utilizado como forma auténtica de leitura e escrita dos alunos cegos. Aliado a tais
condicdes, os alunos cegos ainda se beneficiavam da atuacdo de professores qualificados para
utilizacdo do sistema Braille. Nessa perspectiva, podemos acrescentar que os alunos com baixa
visdo também eram assistidos por professores que se apropriavam de tecnologias assistivas para
atenderem as necessidades dos alunos, tais como textos em fontes ampliadas e em alto contraste,
cadernos com pautas largas, mapas ou graficos ampliados, lupas convencionais ou eletrénicas
etc.

Entretanto, segundo Oliva apud Oliveira (2009), a inclusdo dos alunos com deficiéncia
visual nos espacos comuns de ensino, combinada com a oferta de Educacdo Especial que
deveria oferecer um apoio especializado, infelizmente, vem se distanciando dos preceitos de

educacao inclusiva que Ihe deram causa, de modo que, ao invés de avangarmos para uma efetiva
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inclusdo, estamos presenciando uma precarizacdo das praticas escolares. Atentamos a um dos
destaques:

O primeiro e mais sério problema dessa modalidade de educacdo é o
despreparo dos professores no que diz respeito a importancia do Sistema
Braille para a verdadeira inclusdo educacional dos alunos cegos. Isso os leva,
muitas vezes, a ndo incentivar o uso desse sistema e, 0 que é ainda mais grave,
em alguns casos chegam a desestimula-los nessa utilizacéo, privilegiando o
uso de recursos que ndo lhes trazem as mesmas vantagens, especialmente no
estudo de Matematica, Quimica, Fisica, Lingua Portuguesa e linguas
estrangeiras (OLIVEIRA, 2009, p. 175).

A ressalva da autora revela uma lamentéavel distor¢éo, marginalizacéo e negligéncia com
0 uso de um sistema de leitura e escrita que permita aos alunos cegos a possibilidade de ter
acesso e de transmitir informacdes sem a presenca de intermediarios, ainda, sem falar na sua
incondicional caracteristica de linguagem universal, ou seja, refere-se a um sistema que
contribui para o desenvolvimento da autonomia do educando. Além disso, a autora também
aponta um problema que se renova a cada ano letivo gerado pela escolha do livro didatico. Por
conta dos inameros livros que sdo colocados a escolha dos professores, os alunos cegos acabam
suportando consequentes prejuizos por ndo receberem o livro em Braille em tempo habil,
recebendo-o apenas no decurso do ano letivo, isso quando ndo utilizam livros néo
disponibilizados aos demais colegas (OLIVEIRA, 2009). De mesmo contexto, adicionamos
realidade semelhante e recorrente com os alunos baixa visdo no que se refere ao seu direito de
receber os livros didaticos em fontes ampliadas.

A marginalizagdo e negligéncia com o sistema Braille vém fazendo com que os alunos
cegos ndo compreendam o verdadeiro sentido e relevancia da utilizagdo desse sistema,
relegando-o0 a segundo plano ou até mesmo ao abandono, fendmeno denominado de

desbraillizacdo. A esse respeito, aduz a autora:

Quanto aos recursos tecnoldgicos (gravadores, leitores de tela, etc.) [...],
vieram para somar-se ao Braille e ndo para substitui-lo, como apregoam
muitos. Nenhum estudante que tenha condi¢des e oportunidades para utilizar-
se do Sistema Braille pode orgulhar-se de néo o fazer, pois corre o risco de ser
um analfabeto com diploma! (OLIVEIRA, 2009, p. 176).

Sabiamente, as tecnologias assistivas contribuem incondicionalmente para a
acessibilidade nos campos da informacgéo e da comunicagdo, mas isso ndo se constituiria em
argumentos que pudessem sustentar a razao para que pessoas cegas interajam socialmente com

a adocdo de um sistema de leitura e escrita exclusivamente digital. Diante de toda a
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sistematizacdo dos saberes e conhecimentos disponiveis ndo podemos reproduzir a ideia
equivocada de que o Braille € um sistema em decadéncia, o que precisamos é lutar pela sua
democratizacdo para que as pessoas com deficiéncia visual possam ter acesso ao vasto
patrimonio cultural de informacdes transmitido pela via da leitura e escrita impressa. Assim, 0
processo da desbraillizacdo pode ser visto como um ato reacionario de ndo se fomentar um meio
de acesso a leitura e escrita viavel, se ndo para as pretensdes de todas as pessoas cegas, mas
seguramente, condizente com as necessidades de milhares dessas pessoas.

Fomentando o exemplo de outras medidas inclusivas que podem ser adotadas na
educacédo de pessoas em condicdo de deficiéncia visual, aduzimos ao uso da audiodescrigéo
(AD) como ferramenta de acessibilidade (CARVALHO DA SILVA, 2012). Cuidadosamente,
a autora ressalva gque a pretensdo nédo seria de fazer com que professores viessem a se tornar
audiodescritores profissionalizados. Entretanto, pode ser uma tecnologia assistiva de grande
valia para a escola, haja vista que agrega recursos de linguagens e narrativas proprios da area
da filmagem e da semiotica.

[...] Advogamos, portanto, que os profissionais de educacdo que trabalham
com o publico com deficiéncia visual fagam cursos introdutérios em AD para
que se familiarizem com os principios da técnica e possam utiliza-los para
enriquecer sua pratica pedagdgica de forma ampla, beneficiando ndo s6 seus
alunos ndo-videntes, mas todos os discentes com os quais trabalham. Mais que
um direito, a AD é um dever institucional de toda unidade escolar e de todo
profissional que, de fato, estejam interessados numa educagao inclusiva e num
ensino de qualidade (CARVALHO DA SILVA, 2012, p. 295).

Conclui-se que através de formacgdes continuadas é possivel fazer com que os
professores desenvolvam capacidades para fazer descri¢bes que enriguecam e dinamizem as
diversas formas de se comunicarem com os alunos em sala de aula e veicular informacéo.

Pelos estudos de Caiado (2006), a capacidade de aprendizagem da pessoa com cegueira
ndo se limita a estimulacdo dos sentidos remanescentes, associado apenas a uma préatica
pedagogica reducionista de estimulos da cognicdo e da coordenacdo sensoriomotora pela via
do treinamento de percepcdo tatil-auditiva, atividades funcionais do cotidiano, leitura e escrita,
equilibrio e mobilidade etc. Pensar assim seria reduzir a capacidade de operagéo inteligivel do
individuo a partir das experiéncias vivenciadas nas relagfes socioculturais e historicistas que
fazem dele um ser em ascensdo, pois esse se produz nas relagdes sociais, a0 passo que as
constroi e, simultaneamente, por elas se faz um ser em construcdo. Sobre esse debate, advertem

0s autores Martinez e Gonzéalez Rey:
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Na pratica, o desenvolvimento de técnicas, estratégias, metodos e até
instrumentos, para compensar determinadas deficiéncias, ndo tem sido
acompanhado de uma representacdo das pessoas com deficiéncia na sua
integridade e como parte delas, de suas possibilidades de realizagéo,
produtividade e criatividade [...] (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p.
124).

Genericamente, é fato que a cegueira é uma condicdo de auséncia sensorial que pode
sujeitar o individuo a varias restricdes no modo de perceber e interagir no mundo. Entretanto,
sobre esse aspecto ndo podemos afirmar que as pessoas cegas constroem trajetorias sociais
uniformizadas, pois isso seria renegar a singularidade de cada pessoa a segundo plano.

Em pesquisa de campo sobre a anélise da inclusdo escolar de 18 alunos cegos ou com
baixa visdo, matriculados no segundo segmento do Ensino Fundamental e Ensino Médio
regular, Oliveira Jr. et al. (2011) apontaram, entre os quais, aquele de uma aluna do Ensino
Médio informando que desconhece 0s recursos acessiveis para desenvolver atividades
escolares, contando apenas com textos didaticos adaptados recebidos do CAP do municipio de
Maringa/PR. No entanto, destacou o incondicional apoio recebido dos colegas de sala, inclusive
ressalvando esse apoio como ato de companheirismo.

Sublinhando a importéncia da leitura para o desenvolvimento das funcfes psiquicas e
construcdo do conhecimento, de modo controverso, 0s autores constataram na pesquisa que a
disponibilidade de livros adaptados era algo que se restava muito escasso aos participantes.
Esses, inversamente, é que acabavam se adaptando a producdo bibliogréafica padronizada por
meio de recursos tecnolégicos alternativos ou pela ajuda humana.

No entanto, nem todos os participantes dispunham de condi¢do ou oportunidade para
superarem as dificuldades por via de recursos alternativos ou ajuda, pois alguns deles
reclamaram da auséncia de qualquer tipo de assisténcia no ambiente escolar, bem como da
demora do recebimento do material adaptado fornecido pelo centro de apoio, condi¢do essa de
exclusdo que levou trés alunos a evadirem da escola. Reitera ainda que, dos entrevistados,
poucos tinham acesso aos recursos tecnologicos assistivos, como computador adaptado, lupas
eletronicas, bengalas eletronicas, impressora Braille etc. (OLIVEIRA JR. et al., 2011).

Ainda nessa pesquisa, o fator relacionamento interpessoal dos participantes com 0s
demais colegas foi condi¢do que se demonstrou favoravel, depreendendo-se da investigagéo,
Otimas relagbes entre os alunos. O que se demonstrou objetivado como problemético na
escolarizacdo dos participantes foi a auséncia ou a precarizagcdo de recursos materiais e
humanos essenciais ao acesso a informacao e a construgdo do conhecimento dos mesmos,

premissa indispensavel ao desenvolvimento singular e social do individuo. Os poucos
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participantes que tiveram acesso aos recursos necessarios ao seu desenvolvimento escolar, os
obtiveram pela sua propria condi¢do financeira favoravel, variavel que levaram Oliveira Jr. et
al. (2011) a concluirem que a condicdo financeira se mostrou mais determinante para o
desenvolvimento escolar e social dos alunos cegos e com baixa visdo do que a sua condi¢do
biopsiquica.

No contexto da educacdo inclusiva para cegos, podemos ressaltar como recursos de
acessibilidade o sistema de leitura e escrita Braille, criado pelo jovem francés Louis Braille.
Em 1825, esse jovem cego ficou conhecido por estabelecer tal marco histérico que foi a criacéo
de um cddigo universal que possibilitava a inclusdo educacional dos alunos com deficiéncia
visual (BRUNO; MOTA, 2001). Através da sensibilidade tatil, torna-se perfeitamente possivel
decodificar os arranjos de uma cela composta por seis pontos em relevo que possibilita a
formacéo de 63 simbolos diferentes que sdo empregados nas diversas linguas (idioma) tanto na
producdo de textos diversos como nas simbologias das vérias disciplinas (matematica,
quimica), na musica e atualmente na informética.

No Brasil, essa pratica se iniciou em 1854 quando D. Pedro Il instaurou no Rio de
Janeiro o Instituto Imperial para meninos cegos - atual Instituto Benjamin Constant (IBC). A
partir de entdo varias instituicdes foram criadas no intuito de capacitar recursos humanos para
atuar nessa area, como também propiciarem atendimento aos que apresentam deficiéncia visual.
Além do atendimento, as instituicGes governamentais e ndo governamentais desse ramo, como
a Fundacdo Dorina Nowill-SP, Instituto Laramara-SP e o préprio IBC-RJ, disponibilizam
setores de imprensa que reproduzem materiais adaptados (livros falados, em Braille, ampliacédo
em tinta etc). No caso da Dorina Nowill e do IBC, esses materiais sdo enviados gratuitamente
para outras instituicdes educacionais de todo o Brasil que atendem alunos com deficiéncia
visual.

Outratécnica de linguagem especifica destinada a educacao das pessoas com deficiéncia
visual € o Sorobd, instrumento de origem japonesa, também conhecido como "abaco japonés".
E muito utilizado no ensino especializado desses alunos por permitir a realizacio pratica de
operacdes e calculos matematicos, como as quatro operacdes basicas, radiciacdo, potenciacdo
etc. Devido ao avango tecnoldgico, as escolas especiais que atendem as pessoas com deficiéncia
visual foram adotando o sorobd@ como recurso matematico em substituicdo a uma outra técnica
denominada "cubaritmo” (BRUNO; MOTA, 2001). H& ainda outros recursos de acessibilidade

que podem ser adotados na educagéo de alunos cegos ou com baixa viséo.
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Para alunos com baixa visdo, por exemplo, estdo disponiveis no mercado recursos
como o circuito interno de TV (CCTV) - espécie de lupa eletrbnica conectada a um monitor de
TV, o software LENTEPRO (criado pelo Nucleo de Computacdo Eletronica - NCE da
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ, de distribuicdo gratuita), a lente de aumento
(recurso do proprio Sistema Operacional Windows) e o recurso de digitalizacdo dos Scanners
que geram textos em formato DOCX ou PDF, entre outros.

Para os alunos cegos existem softwares leitores de tela com sintetizador de voz que 0s
auxiliam nas operagdes com computadores, inclusive no uso da Internet. Podemos citar o
Virtual Vision da empresa Micro Power, JAWS (fornecido no Brasil pelo Instituto
LARAMARA-SP), NVDA e outros. Dentre os recursos de leitura de tela mencionados, vale
destacar o NVDA, de distribuicdo gratuita, atualmente gerenciado pela NV Access, uma ONG
sem fins lucrativos, destinada a desenvolver projetos e tecnologias livres que facilitem a
acessibilidade para pessoas cegas e com baixa visao.

Além dos recursos acima, também esté disponivel gratuitamente no Brasil o Programa
DOSVOX do Instituto Tércio Pacitti — NCE/UFRJ. Trata-se de um sistema para
microcomputadores que se comunica com o usuario através de sintetizador de voz,
viabilizando, desse modo, o uso de computadores por pessoas com deficiéncia visual que
adquirem assim um alto grau de independéncia nos estudos e em outras atividades sociais. O
sistema realiza a comunicacdo com a pessoa com deficiéncia visual através de sintese de voz
em portugués, sendo que a sintese de textos pode ser configurada para outros idiomas
(NCE/UFRJ, 2017).

Os recursos do programa incluem sistema operacional que contém os elementos de
interface com o usuério, sistema de sintese de fala, editor, leitor e impressor/formatador de
textos, impressor/formatador para Braille, além de diversos aplicativos de uso geral para o cego,
como jogos de caréater didatico e ludico, ampliador de telas para pessoas com visao reduzida,
aplicativos sonoros para acesso a Internet, como correio eletrdnico (Carta\VVox), acesso as
homepages, por exemplo, acesso a pagina da Google (GoogleVox), acesso ao Facebook
(FaceVox), acesso ao Twitter (TwitVox), acesso ao YouTube (VoxTube) etc. Além do
DOSVOX, o NCE/UFRJ também criou um conversor de textos comuns para o sistema Braille
(Braille Facil), permitindo que textos de processadores simples, como Word, possam ser
formatados e impressos em Braille (BRUNO; MOTA, 2001).

Seguindo com os recursos de acessibilidade, encontra-se no mercado brasileiro a

Maquina Fusora ou Impressora Térmica que reproduz em relevo diversos tipos de imagens
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impressas, ou seja, imagens de mapas, graficos, tabelas, figuras etc. Um recurso de
acessibilidade denominado de “Thermoform” reproduzia de maneira multipla e em relevo uma
matriz de material didatico elaborada manualmente, mas que hoje se resta obsoleto, pois a
ciéncia tecnoldgica langou esse novo equipamento da Maquina Fusora e impressoras 3D,
entretanto, ainda ndo sdo acessiveis na educacgdo publica do nosso pais. O mercado também
oferece um recurso denominado Linha Braille, uma espécie de Display que reproduz numa
plataforma e textos em Braille emitidos na tela do computador, além das Impressoras
Braille/tinta que imprimem simultaneamente no mesmo papel, textos em Braille e em tinta no
formato ampliado.

Feitos os questionamentos a partir dos autores ora aduzidos, depreende-se que, movido
por uma sistematica construida ao longo das praticas sociais escolares segregadoras, a politica
de educacdo especial é parte que se desenvolve de forma alienada aos componentes curriculares
da base comum e também marginalizada na formac&o inicial docente. Isso faz com que o termo
“especial” adquira uma semantica que represente aquilo que se resta como excecao, que foge
as regras ou as vias padronizantes. Logo, é algo que esta fora do comumente aceito ou praticado.
Desse modo, a formacao e atuacdo em Educacdo Especial vém se configurando como medida
privativa de alguns profissionais que devem se responsabilizar pelo sucesso ou fracasso escolar
dos alunos assistidos por essa politica.

Nessa ldgica incongruente, os escolares em condicdo de deficiéncia visual ficam
renegados aos servicos especializados fora da sala comum, instituindo uma cisdo entre o0 ensino
comum e o especial, no qual cada espaco escolar planeja e desenvolve suas proprias praticas
sem um se constituir na causa do outro. Ainda, esses alunos podem ter que suportarem a
auséncia de qualquer tipo de auxilio ou atendimento educacional especializado, gerando evasao
escolar ou os forcar a buscar medidas alternativas por conta prépria. Diante dessa demanda
urgente, o Estado precisa garantir condi¢fes de acesso as tecnologias assistivas existentes de
forma répida e contemplando todas as regiGes do pais e, ainda, fomentar as politicas de
formacao profissional inclusiva e a pesquisa cientifica para a produgdo de novos recursos.

Por tudo isso, ressalvados os materiais didaticos acessiveis destinados aos alunos cegos
e com baixa visdo que dependem de produgdo prévia, como livros em Braille e com fontes
ampliadas, livros digitais, documentarios digitais com audiodescricao, tabelas, mapas e graficos
em relevo, dentre outros, a oferta de atendimento especializado dentro da sala comum é medida
gue se mostra frutifera, pois todos 0s alunos e docentes estardo socializando 0s mesmos recursos

e conduzindo a mesma metodologia.



42

Ademais, proporcionar o AEE na sala comum é uma proposta que vem sendo defendida
e debatida por varios pesquisadores e profissionais da area da Educagdo Especial. Corresponde
ao ensino colaborativo ou coensino, no qual o professor da sala comum e do atendimento
especializado tém a oportunidade de trabalharem juntos, planejando, trocando experiéncias e
construindo novas formas de ensino, levando, de fato, esses profissionais a dinamizarem suas
capacidades, desenvolvendo-se profissionalmente e pessoalmente (MENDES; VILARONGA,
MENDES, 2014; MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014).

Nessa perspectiva, os alunos em condicao de deficiéncia visual necessitam e tém direito
de compartilhar dos mesmos processos de ensino ofertados na sala comum, preservando-lhes a
prerrogativa de, simultaneamente, receberem o devido atendimento especializado na medida
exigida pela sua singularidade. De modo a reiterar, entendemos que todo e qualquer
atendimento especializado destinado aos alunos em condi¢do de deficiéncia visual -
desenvolvido no ensino comum ou fora dele, jamais deverd se limitar aos estimulos
sensoriomotores, pois isso seria uma forma opressora de mitigacéo do processo de ensino para
esses escolares que os levaria a estagios de aprendizagem mecanicista e memoristica. O que se
anseia sdo processos de ensino que estimule as capacidades de aprendizagem compreensivas
dos fendmenos estudados e aprendizagens criativas que se langam para além do que foi
compreendido, permitindo novas ascensdes desses alunos para o seu desenvolvimento
sociocultural.

E em que medida a escola tem proporcionado essa educacdo desejada aos estudantes em
geral e em particular aqueles estudantes cegos ou com baixa visdo? E como os proprios
estudantes cegos ou com baixa Vvisdo vivenciam essa escolarizagcdo nas classes comuns das
escolas regulares, especialmente aqueles que conseguem atingir o nivel mais elevado da
Educacao Basica, que é o Ensino Médio? Essa é justamente a temética de interesse do presente
estudo e para melhor compreensédo faremos, no capitulo seguinte, uma discussao sobre a politica
de Ensino Médio e suas implica¢des no cenario de uma educacgdo inclusiva para alunos em

condigéo de deficiéncia.
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CAPITULO 3: POLITICA DE ENSINO MEDIO E SUA INTERFACE COM A
INCLUSAO

Como etapa final da educacéo basica no Brasil, o Ensino Médio Publico é responsavel
legal pelo atendimento de aproximadamente 90% dos jovens brasileiros que integram, como
pais ou como filhos, a classe de trabalhadores assalariados ou que auferem suas rendas de
maneira informal e precéria para a subsisténcia, nos campos e nas cidades (FRIGOTTO, 2009).
Na perspectiva da educacdo como direito social, Frigotto (2009) denuncia que, do total de
jovens que deveriam cursar o Ensino Médio, pouco mais da metade estdo cursando e desses,
“[...] apenas 25% na idade adequada. Os demais o frequentam com idade defasada, resultado
de repeticdes e interrupcdes. Mais de 50% fazem o ensino médio no turno noturno e boa parte
no PROEJAY (FRIGOTTO, 2009, p. 26).

Além da distorcdo idade-série, 0 Censo Escolar de 2016 (MEC, 2017, p. 21) demonstrou
que os alunos do Ensino Médio séo assolados com os piores indices de superlotacdo nas salas
de aula. Enquanto os alunos do Ensino Fundamental ingressam no primeiro ano com média de
20 alunos por sala, na etapa final da educacdo basica esse ingresso ocorre em uma sala com
aproximadamente 39 alunos. Se tratando de regifes com precarizagdes educacionais mais
acentuadas, como o interior das regides Norte e Nordeste, essas superlotagdes no Ensino Médio
ultrapassam substancialmente a média nacional de alunos por sala.

Com essa configuracdo € incontroversa a afirmacdo de que o Estado, como garantidor
do direito subjetivo de todos a esse nivel de escolaridade, vem violando um direito social, mas
esse ndo é produto puro e simplesmente decorrente de negligéncias estatais com a educacao que
se depreendem, sobretudo, da oferta do Ensino Médio publico. A sucessdo de violacdes é gerida
por um Estado neoliberal que possui, dentre suas caracteristicas precipuas, aquela da maxima
efetividade de buscar mercantilizar tudo, ou seja, ndo apenas as mercadorias e servicos, mas
também as relagdes sociais.

Para Gentili, o ndo-direito é um desdobramento do proprio direito estatal que, ndo se
constituindo em préticas justas, tolera e até legaliza as injusticas impostas pelas politica
antidemocraticas, pois o neoliberalismo s6 impde tais politicas quando de fato consegue “[...]
desintegrar culturalmente a possibilidade mesma de existéncia do direito a educacdo (como

direito social) e de um aparato institucional que tenda a garantir a concretizacéo de tal direito:

! Programa Nacional de Integragdo da Educacgéo Profissional com a Educagdo Bésica na Modalidade de Educagéo
de Jovens e Adultos (Proeja) visa atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, da qual, em geral, sdo excluidos, em muitas situagdes, do proprio Ensino Médio
(http://portal.mec.gov.br/proeja).
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escola pablica”. (GENTILI, 2013, p. 216-217). Nessa ordem mercantil, na qual a tudo ou a
quase tudo se pode agregar valores de mercado, as relagcdes séo convertidas em negociagdes em
gue uns poucos levam vantagens e outros tantos engrossam as fileiras dos perdedores, pois em
se tratando de “negociagdes” mercantis ¢ impossivel convencionar vantagens para todos os
individuos, j& que os lucros (frutos das vantagens) tém nexo de causalidade com a exclusdo, a
discriminacgdo e a miséria.

Assim, a escolarizacdo do jovem no Ensino Medio é processo marcado por fatores
proporcionalmente inversos de quantidade e qualidade. Enquanto o Estado busca a adocao de
politicas educacionais contraproducentes que assegurem, pelo menos, a “passagem” de todos
0s jovens por essa etapa da escolarizacao, os escolares, por sua vez, que conseguem frequenta-
la padecem com sua precarizacdo de ambito estrutural decorrente de préaticas reproducionistas,
alienantes e de teorias conservadoras e imperialistas que inviabilizam o curriculo e destituem
0s conhecimentos interculturais. Essa dindmica vem sendo regida pelo ritmo antitético
promissor de dois termos: quantidade e qualidade. O primeiro, sempre gerenciado pelas
politicas programaticas estatais de aumento gradativo de oferta de vagas no Ensino Médio, ao
passo que o segundo sofre consequente desaceleracdo, impulsionando uma diminuicdo ou
auséncia de qualidade. Esse antagonismo tem produzido indmeras consequéncias de ineficacia
na escolarizagdo dos jovens.

Como reflexo inevitavel, prevalece uma legido de jovens aculturados por um ensino
fracassado que ndo proporciona condi¢cdes materiais e imateriais de construcdo da autonomia
intelectual e de producdo do senso critico para o alcance de vidas autbnomas, equilibradas e
com dignidade humana. N&o proporciona nem se quer uma qualitativa aprendizagem de uma
tecnociéncia para que 0 jovem possa se incluir nos espacos de trabalho. Lamentavelmente,
nessa ldgica escolar deteriorada, o Ensino Médio ndo atende aos preceitos nem de um ensino
propedéutico, nem de um ensino tecnicista profissional. Entdo, qual seria sua natureza

finalistica?



45

Mas, em que pesem as consequéncias perversas de uma expansdo
guantitativa feita de forma precéaria no Ensino Médio brasileiro, sua
importancia nos parece inguestiondvel. Os problemas que dela advém séo,
nesse sentido, “bons problemas” pois anunciam a realizacdo de novos
direitos. O direito que todos/as os/as jovens tém de frequentar uma
escola, e fazé-lo com qualidade. E sdo justamente as condi¢Ges necessarias
para construir uma escola de qualidade que pre- cisam ganhar forga no
debate atual sobre o Ensino Médio. H& ainda uma fragilidade quanto a
proposicdo do que seria esta quali- dade, tanto por parte dos governos,
quanto por parte das proprias escolas e da sociedade civil organizada
(CORTI, 20009, p. 14).

Para Merleau-Ponty (1999), o elemento da qualidade ndo é parte da consciéncia das
pessoas, ela é elemento constituinte do objeto em analise. Entdo, a qualidade do Ensino Médio
deve ser compreendida no contexto das préprias experiéncias que a revelam. Um dos fatores
gue mais impulsiona a falta de qualidade no Ensino Médio ¢ a anacronica ideologia que define
0s jovens como uma unidade sociocultural de perspectivas homogéneas e interesses comuns,
criando sobre eles representagdes universalistas e legitimando um modelo de curriculo e

praticas reprodutivistas em detrimento das mdultiplas realidades e saberes escolares.

[...] é preciso enfatizar que as préticas culturais juvenis ndo sdo ho- mogéneas
e se orientam conforme os obje- tivos que as coletividades juvenis sao capazes
de processar num contexto de multiplas influéncias externas e interesses
produzidos no interior de cada agrupamento especifico. Em torno do mesmo
estilo cultural podem ocorrer préaticas de delinquéncia, intolerancia e
agressividade, assim como outras orientadas para a fruicdo saudavel do tempo
livre ou ainda para a mobilizacdo cidada em torno da realizagdo de acGes
solidarias (DAYRELL, 2009, p. 20).

E para tentar amenizar ou compensar as praticas excludentes da homogeneizacao social,
gue ndo se restringem apenas contra as culturas dos jovens, o Estado propaga, por meio de seus
aparelhos ideoldgicos, governamentais e nao governamentais (ALTHUSSER, 1985), a

“valorizacdo” das culturas pelo “respeito” a diversidade.

[...] a questdo da diversidade, ndo exclusiva, mas dominantemente, vem
subordinada e demarcada pela desigualdade. O diverso que resulta de uma
realidade so- cial com igualdade de condi¢fes constitui-se numa rica
possibilidade de escolhas e de cria- ¢cdo. Mas o diverso que resulta da
desigualda- de de condicBes ndo s6 € um pobre diverso, como nao é diverso,
mas sim desigual (FRIGOTTO, 2009, p. 25).

Observe que pela sua polissemia semantica o termo “diversidade” deve ser

problematizado para que possamos compreender quem e de que lugar social esta falando, pois



46

quando evocado pelas aparelhagens estatais difundem retdricas de linguagens e representaces
de um culturalismo conservador que oprime as culturas dos grupos sociais e povos que néo
controlam o capital econémico. Conforme aponta Althusser (1985), a escola faz parte dessa
aparelhagem ideoldgica opressora juntamente com a imprensa, com as normas juridicas,
igrejas, familias tradicionais, artes eruditas, esportes etc. VVoltando a questdo atinente ao modelo
de Ensino Médio proposto pelo Estado, Frigotto (2009) discorre sobre as perspectivas dos seus

escolares diante de uma escola reproducionista das relacbes de mercado:

A geragdo atual de jovens, em especial os diferentes grupos, provenientes de
diferentes realidades vividas [...], por diferentes razdes, ttm uma enorme
perplexidade diante do futuro. A transformacéo do Ensino Médio, de direito
social e subjetivo em capital humano ou num pacote de competéncias ditadas
pelo mercado — num contexto de aumento exponencial do desemprego e
precarizagéo do trabalho — torna os jovens cada vez mais céticos em relacéo a
promessa integradora da escola [...] (FRIGOTTO, 2009, p. 26).

O Estado tem convertido as escolas de Ensino Médio, destinadas as camadas populares
desfavorecidas economicamente, em meras agéncias formadoras de consumidores, cumprindo,
assim, a agenda de desenvolvimento econémico do capital que ndo admite espacos escolares de
envolvimento entre seus atores. O diploma do Ensino Médio, se ndo prescindivel ao ingresso
no mercado de trabalho, ndo é suficiente, pois € um titulo desprovido de qualidade para a
maioria dos jovens por ndo ter proporcionado o aprimoramento de habilidades sociais e

apropriacdo dos conhecimentos sistematicamente elaborados.

Por outro lado, os que possuem educagdo (ou tém possibilidades de possui-
la), tampouco devem sentir a pressdo do Estado sobre suas costas, ja que isto
questiona o sentido mesmo que a propriedade adquire nas sociedades de
mercado. Nelas, a educacdo transforma-se - apenas para as minorias - em um
tipo especifico de propriedade, o que suple: direito de possui-la
materialmente; direito a usa-la e desfruta-la; direito a excluir outros de seu
usufruto; direito de vendé-la ou aliena-la no mercado; e direito de possui-la
como fator gerador de renda (GENTILI, 2013, p. 228).

Ademais, esse ensino de configuragbes mercantis ndo respeita nem discute as
singularidades individuais dos alunos, violando as necessidades educacionais especiais dos
mesmos. O que se procura fazer nessa escola sdo enquadramentos e padronizac¢des de alunos
dentro de uma logica pedagdgica austera.

Toda essa retdrica de educar na diversidade vem encartada em diplomas legais que
regem as politicas educacionais estatais. Para ilustrar, retornamos a Convencdo Sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da ONU (2007), introduzida em nosso ordenamento
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juridico brasileiro, sendo ratificadas em outras normas infraconstitucionais. Os fundamentos da
educacéo inclusiva, por exemplo, vém destacados no art. 24 dessa Convencao que apresenta
principios e disciplina as politicas que deverao ser efetivadas na educagdo formal de ensino com
o discurso de transformar esses ambientes em espacos inclusivos que primam pelas liberdades,
combate as discriminacdes e igualdade de oportunidades. O artigo 24 da Convencéo destaca o
compromisso dos Estados com a incluséo escolar no ensino fundamental (item 2, “b”) e
posteriormente também faz essa ressalva para o ensino superior (item 5), realizando um
verdadeiro salto e se omitindo com relacéo ao Ensino Médio. Serd que o Ensino Médio, etapa

final da educacdo basica, também ndo mereceria um destaque entre 0s compromissos firmados?

N&o obstante a evolugdo do discurso paradigmatico da inclusdo, atualmente, a educacéo
especial no Brasil ainda vem legitimando a exclusdo generalizada de criangas e jovens com

deficiéncia, privando-os de desenvolver sua escolarizagéo.

As mazelas da educacao especial brasileira, entretanto, ndo se limitam a falta
de acesso, pois 0s poucos alunos com necessidades educacionais especiais que
tem tido acesso a algum tipo de escola ndo estdo necessariamente recebendo
uma educacdo apropriada, seja por falta de profissionais qualificados ou
mesmo pela falta generalizada de recursos [...] (MENDES, 2010, p. 14).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidas pela Resolucao
CNE/CEB n° 2/2012, destacamos o fato dos projetos politicos pedagdgicos dessas escolas
preverem acdes que favorecam a valorizacdo e a promoc¢do dos direitos humanos, incluindo
temas relacionados aos direitos das pessoas com deficiéncia (BRASIL/MEC, 2016). O que esse
documento ndo deixa claro sdo as condicGes e articulagbes necessarias para que iSso possa ser
concretizado. Segundo o censo escolar MEC/INEP, em 2015, do total de 751.747 alunos com
deficiéncia matriculados em escolas publicas e instituices privadas filantropicas no pais,
apenas 7% (65.757) eram de estudantes no Ensino Médio (BRASIL/MEC, 2016). Além disso,
dos poucos que conseguem chegar ao Ensino Médio, grande parte ja se encontra em distorcao
idade série.

A prioridade da politica de Educacéo Especial, disciplinada na Meta 04 do atual Plano
Nacional de Educagdo — PNE (Lei n° 13.005/2014), vem objetivando o processo de
universalizagdo do acesso ao ensino comum e ao ensino de AEE somente para os alunos com
deficiéncia de zero a 18 anos de idade. Assim, passada uma década da assuncao deliberada do
Estado brasileiro com as perspectivas da educacédo inclusiva através de politica nacional, por

gue ainda temos que presenciar um percentual minimo de alunos com deficiéncia ingressando
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no Ensino Médio? Quais os fatores determinantes para esse contingente minimo? E para 0s
poucos que conseguem alcancar as condigdes de acesso e permanéncia com qualidade, estéo
sendo garantidos seus direitos? O que os alunos com deficiéncia envolvido nesse contexto tém
a dizer sobre isso? No tocante ao Ensino Médio, o mesmo Plano Nacional de Educacéo dispensa

também em sua Meta 03:

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e
cinco por cento) (BRASIL, 2014).

Percebam que nessas metas ndo ha ressalvas de respeito e valorizacdo das
multiplicidades dos tempos sociais, nem das realidades interculturais dos educandos. Sé&o
projecdes tecnicistas que ignoram as necessidades educacionais de alunos que ndo conseguem
se enquadrar nessa via padronizante e, seguramente, sdo expulsos da vida escolar com a
consequente rotulagem de incompletude dos estudos, restando como heranca para quem se
perdeu no caminho as lacunas no processo de evolucdo de suas habilidades sociais, na
apropriacéo de competéncia, falta de conhecimentos para acesso ao patriménio cultural material
e imaterial. Enfim, sdo agentes sociais que se resignam diante dessa injusta realidade, na grande
maioria dos casos, a uma informalidade no mercado de trabalho.

Assim, a precarizacao do Ensino Médio e o descompromisso estatal com seu processo
de universalizacdo sdo fatos que, ao longo do tempo, vém marcando o contexto educacional

brasileiro.

Ao transpor a ultima década do século XX para o novo século, a educacgdo
basica de nivel médio se viu a bragos com uma geracdo de adolescentes,
jovens ou adultos, onde quase 50% com mais de 15 anos ndo tém acesso a
mesma e 0s que tém, em sua maioria, é de forma precéria, tanto na sua base
material quanto pedagdgica [...] (FRIGOTTO; CIAVATTA, p. 620, 2011).

Relatorio da Organizacdo de Cooperacao e de Desenvolvimento Econémico (OCDE),
organizacao internacional composta por 34 paises da qual o Brasil faz parte - ndo como
integrante, mas na condigdo de cooperador, revelou, em 12 de setembro de 2017, que, no Brasil,
em 2015, mais da metade dos adultos, com idade entre 25 e 64 anos, continuava sem ter acesso
ao Ensino Médio. Apenas 53% dos alunos de 15 a 17 anos no Pais estavam matriculados no
Ensino Médio e desses s0 a metade concluira os estudos em trés anos. E quando a média de

duracgéo para concluséo era elevada para cinco anos, ou seja, com dois anos de reprovagao, essa
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proporgéo sé alcangava 57% do alunado. Quanto aos jovens de 18 anos, o relatorio revelou que
menos da metade cursavam esse nivel de ensino (OCDE, 2017).

Dados estatisticos do Censo Escolar (BRASIL/MEC, 2017) apontam que das 28,3 mil
escolas de Ensino Médio existentes no Brasil, 82,7% dispunham de laboratério de informatica,
94,8% tinham acesso a internet, 51,3% possuiam laboratorio de ciéncias, 77% dispunham de
quadra de esportes enquanto que bibliotecas ou salas de leitura estavam presentes em 88.3%
das escolas. No tocante a acessibilidade, pouco mais da metade (58%) possuia banheiros para
alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida e em 26,7% delas havia adequacdes nas vias de
acesso e outras edificacGes dentro das escolas.

Notas estatisticas dessa natureza tentam sustentar uma longa retorica estatal de
investimentos no Ensino Médio que geram avan¢os. Nao obstante, sabemos que essas
turbinadas estatisticas de mero carater quantitativo nao desvelam as condicdes de qualidade e
acessibilidade que essa estrutura escolar tem proporcionado de fato. E preciso colocar esses
ndmeros a prova atraves dos contra discursos dos individuos que vivenciam as condigdes
escolares - materiais e simbolicas - todos os dias, uma vez que o discurso estatal ndo discute as
condicdes e formas em que tais recursos apresentados aqui sdo utilizados nas escolas, tampouco
discute a natureza dos seus efeitos.

Quanto a acessibilidade, os prdprios numeros ja aduzem dendncia do descaso e
descompromisso estatal com a inclusdo escolar, primeiramente, por apresentar percentuais
insuficientes de investimento que ndo contemplam todas as escolas, legitimando as
desigualdades entre os ambientes escolares. Segundo, porque o descompromisso estatal, através
de suas politicas reducionistas, dispensa uma atencdo apenas as condi¢Bes de acessibilidade
arquiteténica, nem se quer fazendo mencéo as outras formas imprescindiveis, como acesso a
comunicacdo e informacdo, as linguagens e aos co0digos, aos materiais didaticos acessiveis etc.

Retomando a problematica do Ensino Médio, de modo geral, constata-se que:

Essa definicdo deu-se, sobretudo, ao longo da década de 1990, com o
desmonte do Estado brasileiro e o desmanche do patriménio publico por
privatizacbes criminosas. As reformas educativas da referida década,
seguindo o ideario dos organismos internacionais, foi coerente com esta
opcdo. Para este tipo de opcdo ndo se coloca como necessidade a
universalizagdo do ensino médio [...] (FRIGOTTO; CIAVATTA, p. 632,
2011).
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Para Frigotto e Ciavatta (2011), na década de 1990, com o processo avassalador de
entrega do patriménio publico ao setor privado, o Estado se encolheu e as politicas educativas
sofreram varias austeridades por exigéncia do mercado. Nesse cenario de exclusdo, jamais o
Ensino Médio poderia ter a sua universalizacdo considerada uma necessidade. Os autores
seguem apontando que as politicas e diretrizes do Ensino Médio sempre foram regidas pelos

preceitos empresariais:

[...] Paradoxalmente, o ideério educacional da década de 1990 n&o so continua,
mas se aprofunda na perspectiva do produtivismo e na orienta¢do pragmatica
e fragmentéria das demandas do mercado. Isto fica patente no fato de que o
Plano de Desenvolvimento da Educacéo, pautado, sobretudo, no pensamento
empresarial e nas parcerias entre publico e privado, esta comandando as
medidas educacionais em curso [...] Esvai-se, assim, a perspectiva do ensino
meédio como educagdo bésica universalizada e, portanto, direito social e
subjetivo de todos os jovens (FRIGOTTO; CIAVATTA, p. 633, 2011).

O descompromisso estatal com a universalizacdo e obrigatoriedade com o Ensino
Médio, sobretudo, na norma legal que rege a politica de Educacdo Especial, continua patente,
conforme se percebe no Decreto 7.611/2011.:

Art. 1°. O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da
educacdo especial sera efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades;

[...]

IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsdério, asseguradas
adaptacOes razodveis de acordo com as necessidades individuais; (grifo
N0sso).

Nota-se que ndo ha compromisso em destacar o Ensino Médio publico como obrigatério
e, consequentemente, universal. Sdo reflexos da politica estatal da nossa histéria educacional
gue, com a proposta de expansao de acesso a escola publica, prevista na Constituicdo Federal
de 1988, relegou o Ensino Médio ao segundo plano ou ao abandono em fungéo da priorizacédo
do Ensino Fundamental. Diante desse apontamento, cabe questionar: estaria a politica de
Educacéao Especial sob a luz de uma perspectiva inclusiva?

Assim, parece que a politica de Educagéo Especial vem sendo norteada pela concepcéo
do jovem e do adulto como uma crianga, como afirmam alguns autores Carvalho et al. apud

Oliveira e Campos (2016), pois, ao atingirem determinada faixa etaria, esses jovens e adultos
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recebem dos sistemas educacionais uma penosa conceituacdo de incapacidade suposta numa
estagnacdo do desenvolvimento.

Em pesquisa realizada sobre a auto percepc¢éo de alunos com deficiéncia intelectual (DI)
que cursavam o segundo segmento do Ensino Fundamental e o Ensino Médio, Antunes (2012)
constatou varias historias de vidas escolares que evidenciavam inadequagdo das politicas
publicas educacionais para a superacdo da homogeneizacgdo das praticas escolares improprias
para a educacédo das pessoas com deficiéncia. Esses problemas se tornam mais grave nas etapas
finais da educacdo béasica, nas quais se constatou inadequacdo da formacdo basica dos
professores e auséncia de formacgédo continuada sobre educacgéo inclusiva. A mera presenca dos
alunos com DI na escola e o consequente fracasso escolar e, ainda, a patente necessidade de
reestruturacdo das praticas escolares para favorecer o desenvolvimento de todos os alunos. A
autora segue dizendo que as falas dos participantes apontam caminhos para a mudanca, pois
suas experiéncias de vida e de escola apresentam triste realidade quando se relacionam os
termos, deficiéncia, escola e construgdo do conhecimento (ANTUNES, 2012).

Ao realizar revisdo bibliografica para sua pesquisa, Antunes (2012) refere ter enfrentado
grande dificuldade de encontrar pesquisas de campo ja elaboradas sobre as etapas finais da
educacdo basica que trouxessem as perspectivas de alunos com deficiéncia. Isso transparece
algo polémico, pois, se por um lado, quase ndo ha voz dessas pessoas na elaboragéo das politicas
e do seu atendimento escolar, por outro, também ndo vem acontecendo um nimero consideravel
de pesquisas que valorizem as percepcdes dos alunos como contra discursos daqueles
difundidos pelo Estado. Questdes levantadas pela autora apontam para constantes reproducdes
sociais de representacdes que se constituem lamentavelmente por identificar os alunos pelas
caracteristicas das deficiéncias que apresentam e ndo por suas subjetividades e condicGes
culturais de existéncia. De natureza ideologica, tais representagdes alimentam a “legitimagao”
escolar da cultura das incapacidades de jovens para o aprendizado ou a pratica das limitaces
para participarem da vida escolar.

Em estudo sobre a incluséo de alunos com deficiéncia no Ensino Médio, Zardo (2012)
apontou para a precarizacdo de um sistema que ainda permite e até reforca que professores, com
formacOes nada resilientes, continuem a reproduzir praticas pedagodgicas que segregam 0S
conhecimentos especificos de cada area em detrimento da interdisciplinaridade e dos saberes

docentes numa perspectiva de incluséo.
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3.1. A ESCOLARIZACAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO
MEDIO

Estudos realizados por Camargo (2012), em uma escola de Ensino Médio técnico e
propedéutico com a presenca de docentes licenciandos e alunos cegos em sala de aula,
apontaram dificuldades e viabilidades da incluséo escolar de alunos com essa deficiéncia, mais
especificamente, em aulas de fisica. Para o autor, o desconhecimento das condi¢des dos alunos
com deficiéncia visual ou das caracteristicas dessa deficiéncia, por parte da escola e dos
docentes, ndo se constitui em um elemento neutro, pois passa a constituir um conhecimento
impréprio sobre tal deficiéncia. Sdo conhecimentos deturpados constituidos por mitos e crencgas
marcadas por determinismos biol6gicos preconceituosos que se amparam na concepg¢do de
perfeicdo daquilo que é produzido pela natureza e que para corrigir as imperfeicdes utiliza-se
do instituto da compensacdo de um 6rgao sensorial por outro.

No caso em analise, o0 tato e a audicdo substituiriam a ndo visao, tirando o cego da
escuriddo. Nota-se que se trata de uma crenca deturpada, pois uma pessoa cega de nascimento
sequer assimila o conceito de cores, claro ou escuro, portanto ela ndo se vé em condicdo de
escuridao, assimilando apenas que é incomum ndo enxergar quando se depara com as
implicagOes socioambientais ao interagir com os videntes.

Nesse sentido, as crengas equivocadas sobre a visdo contribuem apenas para efeitos de
segregacdo e de negacdo subjetiva dos alunos com deficiéncia visual. Aliado ao
desconhecimento, Camargo (2012) discute o fato dos professores atribuirem responsabilidade
a universidade por ndo possuirem capacidades para planejarem atividades que envolvam alunos
com deficiéncia visual. Quando ndo culpam a universidade pela falta de preparo, alegam que
as escolas ndo oferecem condicGes para incluséo e sem querer desqualificar os argumentos
anteriores que também procedem em muitas realidades escolares, ™[...] posicionar-Se
passivamente diante deles é ndo buscar alternativas para superar as dificuldades oriundas do
ensino para alunos com deficiéncia visual” (CAMARGO, 2012, p. 34).

A participagdo efetiva do aluno cego ou baixa visdo nas atividades de sala de aula esta
relacionada com a possibilidade de inclusdo, enquanto que a ndo participacdo efetiva esta
relacionada a exclusdo. Assim sendo, quando os docentes ndo acreditam na inclusdo e ndo
buscam alternativas para sua materializacdo, esses estariam destituindo as possibilidades de
participacdo efetiva dos alunos com deficiéncia visual e consequentemente, reforcando as
dificuldades impostas pela exclusdo. O estudo de Camargo (2012) desvelou a necessidade de

se analisar, no campo da comunicacao, se as informacoes socializadas em sala pelo docente e



53

colegas videntes sdo acessiveis aos alunos cegos. E preciso que se compreenda também a
assimilacdo de fenbmenos, conceitos fisicos, objetos, situacdes e contextos faticos, diante da
auséncia da visao. Sobre as vias de comunicacdo e adogdo de codigos acessiveis, 0 autor

destaca:

[...] assim, as condi¢Bes de acessibilidade e de conhecimento do sig- nificado
dos codigos mostram-se necessarias para a efetivacdo de um processo
comunicacional entre individuos. N&do ocorreria a comunica- ¢do de uma
determinada informacdo se as caracteristicas do codigo que a servem como
suporte material fossem inacessiveis ao receptor. Na mesma medida, também
deixaria de ocorrer comunicagdo se o receptor desconhecesse o codigo por
meio do qual a informagdo é veiculada [...] (CAMARGO, 2012, p. 43).

Para que uma informacao emitida por um locutor atinja a consciéncia de um interlocutor
cego dependera do dominio do codigo adotado pelo locutor (linguagem escrita ou oral, simbolos
sonoros ou em relevo, figuras tateis etc.) pelo qual a informacdo sera transmitida, ou seja, 0s
agentes da comunicacdo, locutor e interlocutor devem ter dominio sobre o codigo e sobre as
condigdes de acessibilidade que o circundam.

Camargo (2012) faz uma defini¢do do que denominou de “identificacdo da estrutura
empirica da linguagem” (p. 45), e sob essa identificacdo genérica ha varias espéecies ou formas
de estruturas materiais da linguagem, ou seja, diversas formas em que as informacdes sdo
comunicadas e veiculadas até serem percebidas e assimiladas pelo sujeito receptor. Tais
estruturas sdo definidas como fundamentais e mistas. As fundamentais s&o compostas por
codigos visuais, auditivos ou tateis, estruturas fundamentais quando esses cddigos se processam
de forma autbnoma. Por outro lado, quando esses cddigos sdo articulados de forma
interdependente formam a estrutura mista que o autor denominou de estrutura audiovisual, tatil-
visual, tatil-auditiva etc.

Destacamos aqui as estruturas autbnomas tatil e auditiva por proporcionarem condigdes
materiais de percepcdo empirica de determinados objetos por parte dos alunos cegos,
permitindo que cada codigo veicule informacdes de diferentes caracteristicas do mesmo objeto.
Também merece destaque a estrutura tatil-auditiva interdependente por proporcionar condi¢édo
de matua dependéncia para veiculagdo de informacdes, pois, em se tratando de alunos cegos, a
articulacdo individual de um dos codigos resta prejudicada a percepcéo total de uma experiéncia
empirica.

O autor questiona a ineficacia daquelas estruturas de linguagens inacessiveis as pessoas

cegas, ja que visa a producdo de significados vinculados as percepgdes visuais. Vejamos 0
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exemplo da representacdo de um registro grafico de uma poténcia matematica identificada por
uma estrutura visual em que temos um nimero maior denominado (base) e ao seu lado superior

direito um numero menor denominado (poténcia):

[...] Essa representacdo se da em razdo de elementos visuais, o que implica

dizer que quem codifica a informacdo de uma poténcia espera que o decodi-
ficador seja capaz de efetuar a decodificacdo por meio da representagdo visual.
Esse fato se reflete na expressdo verbal do referido c6digo, na medida em que
reproduz oralmente aquilo que é visivel. Exemplos: dez elevado a quarta, dois
elevado ao cubo, cinco elevado ao quadrado. Para um aluno cego, as seguintes
questdes sdo pertinentes: o que foi elevado? E um cubo? E um quadrado? o
dez est4 na parte de cima da quarta? gostaria de mencionar que notacoes de
poténcias em Braille ndo seguem a estrutura de “algo elevado a algo”. Em
Braille, essas notagGes ocorrem horizontalmente, e, portanto, a palavra
“elevado”, que descreve de forma oral um registro visual, ndo faz sentido para
alunos com deficiéncia visual usuarios do Braille (CAMARGO, 2012, p. 65-
66).

Vale destacar também no estudo de Camargo (2012) algumas contribuicGes atinentes
aos saberes docentes sobre os alunos com deficiéncia visual. Inicialmente, é indispensavel que
o professor busque informacdes sobre o contexto historico visual do aluno, como se o aluno é
cego de nascimento ou se apresenta uma cegueira adquirida ao longo da vida, se possui residuo
visual que pode ser explorado para a percepcdo de representacfes visuais ampliadas, se
apresenta baixa de visdo de nascimento ou adquirida etc. Isso implicara na ado¢do de estruturas
de linguagens apropriadas a cada aluno, bem como auxiliard na constatacéo de se o0 aluno possuli
ou ndo memoria visual que possa contribuir para compreensao de significados novos.

Da mesma forma, o professor precisa saber explorar praticas educativas que
proporcionem aos alunos realizarem representacdes mentais a partir de observacGes empiricas
ndo visuais, quer dizer dadas por outras vias sensoriais. Segundo Masini apud Camargo (2012),
a medida em que uma pessoa consegue elaborar uma representacdo mental visual de
determinado fenbmeno 6ptico que pode ser observado empiricamente pela visao é que ela se
convence que pode conhecer esse fendmeno. Isso desvela uma supremacia de crenca na cultura
da visdo no &mbito da educagdo, culminada com uma forte influéncia objetivista do ato de ver.

A distrito da formacéo de imagens mentais também é mister destacar:

[...] Uma vez que as informagdes do mundo séo percebidas pela pessoa, elas

sofrem um processamento na estrutura cognitiva e resultam em tais imagens.
Devido a falta de estudos, ndo se sabe como deficientes visuais formulam
imagens mentais, sendo um assunto rodeado de muita controvérsia (LEME
apud YOSHIKAWA, 2010, p. 36).
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Também e fundamental que o professor saiba identificar a estrutura seméantico-sensorial
dos significados, pois existem fenémenos fisicos que ndo podem ser observados pela visdo ou
outra via de sentido sensorial, por exemplo os campos magnéticos ou elétricos no ensino de
fisica. Tal fato coloca os escolares videntes na mesma condicdo de dificuldade dos escolares
deficientes visuais para abstrairem a representacdo de algo que s6 pode ser representado
hipoteticamente. E importante que o professor saiba ainda explorar os maltiplos significados
de um fendmeno, por exemplo a cor branca, dependendo do contexto cultural de diferentes
povos, pode simbolizar o luto ou a paz; ja quando se refere a um fenémeno fisico, a cor branca
representa a sobreposicéao de cores priméarias (CAMARGO, 2012). E dentre outros significados,
é preciso observar a adequacdo daqueles a serem trabalhados com alunos cegos de nascimento
por ndo assimilarem os significados das cores.

Entdo, como medida alternativa, o docente precisa saber construir ou explorar
significados vinculados ou indissociaveis de representacdes ndo visuais. Para ilustrar, temos as
maquetes tateis e visuais que facilitam a via de comunicacédo entre alunos cegos, baixa visao e
videntes. Seguindo na composi¢do dos saberes, Camargo (2012) aduz que o dominio docente
na promocao de atividades comuns aos alunos com e sem deficiéncia visual perpassa pela
apropriacdo de linguagens tatil-auditivas que possam promover o didlogo entre todos os
educandos e o docente na sala de aula, sem o0 ocasionamento de segregacgdes dos alunos com
deficiéncia visual. Entretanto, isso ndo quer dizer que ndo se possa ter atendimentos
especializados em sala que possibilitem aos alunos com deficiéncia visual a participacédo efetiva
nas atividades conjuntas.

Em pesquisa realizada com duas alunas cegas em aulas de biologia no Ensino Médio,
Yoshikawa (2010) descreveu relato das entrevistadas nas quais, durante seus processos de
escolarizacdo, denunciaram caréncia de participar de aulas praticas em laboratorio de ciéncias
e de explorarem materiais tateis. Ainda, seguem dizendo que sentiam falta de interacdo com os
colegas videntes por esses ndo se predisporem a colaborar nas atividades de sala de aula.
Embora uma das alunas tenha manifestado o interesse em ingressar no Ensino Superior, o que
se demonstrou evidente nas falas, notou-se que as alunas sempre ficavam a mercé apenas da
benevoléncia de alguns professores, ndo compreendendo muito bem a importancia de estarem
na escola comum.

O docente deve primar pela producdo de contextos comunicacionais de carater
interativo-dialogico que estimulem a criacdo de meios alternativos de comunicacdo adequada

entre alunos com e sem deficiéncia para a exposicéo de duvidas e producdo de debates sobre o
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contetdo trabalhado. De maneira processual e intercalada, o docente deve ir adotando outro
contexto comunicacional, denominado de interativo de autoridade (CAMARGO, 2012),
momentos em que o professor vai posicionando os conceitos cientificos do conteudo em estudo,
sistematizando e qualificando as abordagens trazidas pelos educandos.

Como intervengdo educativa inclusiva, em sua pesquisa, Yoshikawa (2010)
desenvolveu em cooperagdo com as participantes com deficiéncia visual uma dindmica de
producao de materiais didaticos tateis com dimensdes e estruturas que assistiam as necessidades
de percepcdo das alunas. Esse processo proporcionou as educandas aprendizagens conceituais,
procedimentais e atitudinais sobre o ensino de biologia, notadamente, referente ao sistema
cerebral.

As aprendizagens conceituais se deram a partir da problematizacdo e do
aprofundamento sistematico dos conceitos prévios que as alunas apresentavam sobre o tema.
As procedimentais corresponderam ao ato de aprenderem a trabalhar com o uso de técnicas e
instrumentos que exigiam o cumprimento de regras e controle temporal. J& as aprendizagens
atitudinais foram construidas com a discussdo e adocdo de atitudes éticas e de normas morais
gue conduziram a relacdo de confianca, respeito e colaboracdo entre as alunas e dessas com o
pesquisador.

Em outra pesquisa empirica sobre processos de escolarizagdo com participantes com
deficiéncia visual que ja haviam concluido o Ensino Médio, Vilaronga e Caiado (2013)
discutem histérias de vidas escolares que revelavam, ao mesmo tempo, experiéncias de
professores que, por caminhos alternativos préprios, conseguiram superar barreiras fisicas e
atitudinais em busca de condicdes acessiveis de ensino para que alunos com deficiéncia visual
pudessem se apropriar de contetdos escolares, quanto experiéncias marcadas pela auséncia de
preparo das escolas e professores para garantirem as condi¢fes de ensino adequadas aos
educandos deficientes visuais.

Para Vilaronga e Caiado (2013), o direito dos alunos com deficiéncia de terem acesso
ao conhecimento por via da escolarizacdo ainda € um fenbmeno que se mostra ancorado aos
efeitos de politicas assistencialistas e filantrdpicas praticadas por instituicdes publicas ou
privadas. Assim, a politica de educacdo especial ainda ndo consegue desenvolver préticas
escolares que atendam, simultaneamente e no mesmo ambiente, as singularidades dos alunos
com e sem deficiéncia. O AEE, em sala de recurso, por exemplo, reforca e reproduz a
continuidade de uma segregagéao escolar que atende aos alunos que devem ser “corrigidos” para

gue possam sobreviver ou suportar as praticas seletivas e meritocraticas da sala comum. Nesse
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sentido, o AEE pode significar muito mais como uma sobrecarga ou dupla jornada penosa na
vida escolar dos alunos com deficiéncia.

Nas experiéncias vivenciadas pelos alunos com deficiéncia visual, o servico educacional
especializado, quando existente, ndo se dava de modo colaborativo com as atividades da sala
comum e essa, por sua vez, correspondia a ambientes rigidos, estaticos e cronometrados para
mutilar o aprendizado daqueles alunos que ndo enxergavam ou que tinham baixa visdo. As
varias tentativas de buscar atender as necessidades dos alunos com ampliacdo de material e
trabalhos coletivizados ou apoiados sempre foram por iniciativa de professores e demais
funcionarios da escola, sem nenhum tipo de formac&o especializada (VILARONGA; CAIADO,
2013).

Diante das discussdes levantadas nesse capitulo ha de se rever as praticas escolares
adotadas no Ensino Médio, pois ndo podemos pactuar com um sistema verticalizado que, a
partir das imposi¢des neoliberalistas, desqualifica o ensino das maiorias e inviabiliza a
execucdo de préticas pedagdgicas inclusivas que valorizam as interculturalidades. E preciso
discutir e construir urgentemente o respeito pela concepc¢éo existencial dos individuos em seu
sentido amplo, sobretudo, dos escolares em condi¢do de deficiéncia que sofrem com a
destituicdo de suas singularidades e potencialidades. Assim, ndo podemos comprimir a fungéo
da escola a uma mera agéncia de formacdo tecno-cientifica para o trabalho, pois seria uma
pratica de cinismo reduzir a educacdo a um meio de producdo que sO potencializa 0 acesso ao
trabalho. Jamais poderiamos nos resignar com tal forma de violéncia (GENTILI, 2013).

Outra questdo imprescindivel refere-se aos processos adequados de interacdo das
pessoas videntes com as pessoas que ndo enxergam. Dentro das relagdes de producdo cultural
dos saberes, sobretudo, os escolares, a pessoa com deficiéncia visual precisa ser ouvida
previamente e durante as atividades desenvolvidas, pois sua forma de perceber e sentir o mundo
ndo se baseia nas mesmas propriedades adotadas por quem Vvé, mas, seguramente, as
propriedades de percepcdo das pessoas com e sem Visao podem ser convergentes na construcéo
de conhecimentos. O que deve sempre ser observado € a ideia de que a escola e a sociedade,
em geral, ndo podem criar retoricas sobre os deficientes visuais sem compreender e respeitar as
linguagens e representacdes dessas pessoas. Por mais que o mundo seja majoritariamente
conduzido por informaces visuais, essa ndo € a Unica forma de perceber e de se apropriar do
mundo.

Ademais, é preciso que busquemos incessantemente formacgdo adequada para 0s

profissionais da educagédo, na qual todos os atores escolares possam se apropriar de meios de
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comunicacgdo, informacao e recursos acessiveis a inclusdo das pessoas com deficiéncia visual,
lembrando que essas precisam ser sempre ouvidas e devem participar plenamente da construgéo
desses meios e demais recursos, pois nada deve ser pensado e planejado para a pessoa com
deficiéncia sem sua efetiva participacao.

Por fim, h& de se desconstruir as padronizagdes e os modelos que a escola vem
reproduzindo, haja visto que esses instrumentos s6 tém servido a préaticas de seletividade dos
alunos, culpando as vitimas que ndo conseguem aprender pelo seu fracasso escolar. Os agentes
escolares precisam refletir coletivamente as formas e estratégias de ensino que favorecam o
aprendizado de todos os alunos, do contrério, continuardo a ser reflexos de politicas
educacionais malsucedidas com grau de prejuizo maior para alunos com deficiéncia.

E dada a importancia de se garantir os niveis mais elevados de ensino é preciso garantir
ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia e a progressdo do aluno ao longo do percurso
de escolarizagdo. O que propomos nesse estudo, dada a singularidade da cegueira e seu impacto
na vida escolar, € conhecer um pouco mais sobre o processo de subjetivacao de estudantes cegos

e com baixa visdo no Ensino Médio.
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CAPITULO 4: A TEORIA DA SUBJETIVIDADE

A pesquisa visou uma producdo qualitativa ancorada nos principios tedricos da
epistemologia qualitativa de Gonzalez Rey (2010). As teorias representam, notadamente com
o referencial tedrico, um sistema aberto, parcial e dindmico que deve ser usado pelo pesquisador
para a construgdo de novos conhecimentos. Nesse processo, a teoria “[...] integra localmente
tanto as idéias desse pesquisador como o momento empirico particular caracterizador do
momento atual de uma pesquisa [...]” (GONZALEZ REY, 2010, p. 30). Por seu turno, para o
referido autor, o empirico consiste 0 momento em que a teoria se confronta com a realidade e
tem como resultado a construcdo da informacdo, sendo que essa ndo é algo que surge
naturalmente do confronto, tendo o pesquisador a responsabilidade de produzi-las.

Assim, o referencial tedrico da nossa pesquisa foi subsidiado pela teoria da
subjetividade. Com tal aporte qualitativo buscamos construir uma consciéncia epistemoldgica
no decurso da investigacdo, assistindo aos anseios da natureza e as especificidades do fenbmeno
pesquisado, tentando ndo incorrerem um tecnicismo que, durante uma pesquisa, potencializa 0s
instrumentos de coleta das informacGes, reduzindo a pesquisa a um carater meramente
instrumentista, mas, sim, uma concepcdo epistemolodgica que possa dar qualidade as analises
do que esta sendo investigado (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017).

Quanto a abordagem epistemoldgica, o estudo foi norteado pela concepcdo de Pesquisa
Epistemoldgica Qualitativa que busca dispensar uma valoracdo entre a subjetividade individual
do sujeito e a subjetividade social como producdo de saberes culturais-historicos inter-
relacionados (GONZALEZ REY, 2010). Adotamos como suporte tedrico-metodoldgico a
metodologia construtiva-interpretativa desenvolvida por Gonzéles Rey (2010), pretendendo
alcancar expressdes multiplas sobre o objeto em estudo e 0s processos de escolarizacdo de
alunos com deficiéncia visual no Ensino Médio como configuragcdes subjetivas que véo
surgindo no decurso das experiéncias vivenciadas.

Primeiramente, para Gonzalez Rey (2007) a subjetividade tem seu embasamento no que
denominou de categoria de sentido subjetivo, sendo que essa categoria tem raiz na categoria de
sentido de Vigotski, em sua perspectiva cultural-histérica. Nesse sentido, buscando estabelecer
uma diferenciagéo entre sentido e significado, em que ambos estdo além da palavra, Vigotski
aduz que o sentido é o conjunto dos eventos psicoldgicos que emergem na consciéncia como
algo consequente da palavra. Por sua vez, o significado é produto da inter-relacdo do afetivo e

do cognitivo.
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O sentido de uma palavra é o agregado de todos os fatos psicolégicos que
apare- cem em nossa consciéncia como resultado da palavra. O sentido € uma
formacgdo dindmica, fluida e complexa, que tem varias zonas que variam na
sua estabilidade. O significado € apenas uma dessas zonas do sentido que a
palavra adquire no contexto da fala. Ele é o mais estavel, unificado e preciso
dessas zonas. Em contextos diferentes, o sentido da palavra muda. Em
contraste, o significado é comparativamente um ponto fixo e estavel, ele se
mantém estavel com todas as mudancas do sentido da palavra que estdo
associados ao seu uso em diferentes contextos (VIGOTSKI, apud
GONZALEZ REY, 2007, p. 158).

A partir da concepcdo elaborada por Vigotski, sobre a defini¢do de sentido e significado
em que esses podem ser entendidos como processos distintos, quer dizer, elementos que se
processam de modo diferente na estrutura psiquica da pessoa. Por mais que os significados
representem frequentemente canais de expressao dos sentidos, no qual, objetivamente, eles ndo
representam o sentido em si mesmo. Por esse prisma, 0 significado passa por diversos
desdobramentos, surgindo associadamente com determinados sentidos no pensamento.
Gonzélez Rey (2007) entende, em decorréncia dessa compreensdo, 0 pensamento ndo como
uma funcdo cognitiva, mas como uma funcdo de sentido do sujeito. Dai, a importancia das
reflexdes dos sujeitos para os estudos dos sentidos subjetivos.

Feita a diferenciacdo conceitual entre sentido e significado, o autor também destaca a
definicdo criada por ele sobre o termo sentido subjetivo que, inicialmente, em 1995, ele
defendia como a via central para interpretacdo da subjetividade do sujeito. No entanto, como a
teoria da subjetividade sempre se aportou como uma producdo cientifica viva e inacabada que
vai se desenvolvendo e construindo novos recursos de inteligibilidade, posteriormente, o autor
definiu sentidos subjetivos como elementos intrinsecos as configuragdes subjetivas que 0s

organizam.

Em Epistemologia Cualitativa y Subjetividad, ja aparecem todos os conceitos
sobre os quais venho trabalhando o tema da subjetividade, mas eles ainda
estavam num primeiro momento de seu desenvolvimento. Por exemplo, o
conceito de configuracdo de sentidos subjetivos ainda aparecia ligado ao de
personalidade. Porém, eles j& transcendiam as demandas associadas com 0
conceito de personalidade, o qual, em sua nova definicdo, com base na
consideracdo da configuracdo subjetiva como a unidade principal para seu
estudo, j& implicava uma abertura aos contextos atuais de relagdo dos
individuos e as experiéncias sociais, que obrigavam a pensar o social e a
personalidade ndo como externos um ao outro, mas como configurados em
dois espacos diferentes por meio de uma qualidade que unia ambos: a
subjetividade [...] (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017, p. 28).
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Notadamente, sentidos subjetivos sdo elementos que se transitam de maneira instéavel,
organizados nas configuracdes subjetivas produzidas pelo sujeito, sendo todo esse conjunto
objeto de nossa analise que foi construida no processo de dialogicidade com os participantes e
a medida que foram surgindo, os sentidos subjetivos foram sendo identificados pelo
pesquisador através dos indicadores, os quais geraram hipoteses formuladas por esse, em funcéo
da dindmica existente entre os diferentes instrumentos. Portanto, os indicadores de sentido
fazem parte da producao do autor da pesquisa. Essa dindmica de produzir indicadores diferentes
a partir de diversos instrumentos ja vinha sendo desenvolvida por Gonzalez Rey, desde 2005,
contudo, o conceito de configuracdo subjetiva ndo havia se materializado no sistema
metodoldgico (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017). Os autores ressaltam que o conceito
de sentido apresentado, em 2005, vem sofrendo constante reformulacdo desde 2011. Sob a

Optica da compreensao atual, aduzem os autores:

[...] os sentidos subjetivos aparecem num processo simultaneo e contraditério
em que um sentido nunca representa uma entidade individual nitidamente
delimitada por um conteido, mas uma producdo simbdélico-emocional com
limites imprecisos, na qual diversos sentidos subjetivos se interpenetram de
formas diversas até um momento de organizacdo que emerge nesse processo,
que é a configuracio subjetiva (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017, p.
118).

Por essa analise, sentido subjetivo € a inter-rela¢do ou o envolvimento entre o emocional
e simbdlico, ndo sendo algo produzido conscientemente, mas que vai emergindo. A
configuragdo subjetiva consiste em “uma forma de organizagdo que vem & tona no curso dos
sentidos subjetivos e que, uma vez surgindo, é geradora de sentidos subjetivos que expressam
uma convergéncia entre si” (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017, p. 120). Oportunamente,
abrimos um paréntese para esclarecer que na concepcao dos autores Gonzéalez Rey e Martinez
(2017), o simbolico diz respeito a cultura, pois compreende 0s mitos, as religides, os sistemas
normativos, a linguagem e as representacoes sociais.

Para Gonzalez Rey e Martinez (2017), a subjetividade é uma producdo complexa
decorrente das emocdes e dos processos simbolicos vivenciados por individuos, grupos e
instituicbes em um movimento incessante, advinda da vivéncia do sujeito ou agente no ambito
da cultura e da sociedade. Toda acdo, reflexdo ou experiéncia humana séo fontes novas de
sentido subjetivo que podem provocar mudancas nas configuragdes em determinado espaco de

relacdo ou condicdo. Disso depreendemos que a principal fonte de desenvolvimento da
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subjetividade sdo os processos relacionais e comunicacionais nos ambientes, mas também da
cultura, das emoc0es, da criatividade e da imaginacdo. Portanto, a subjetividade ndo pode ser
compreendida como um movimento simples ou permanente, de exclusividade intrinseca da
imaginacéo do sujeito.

O conceito de “sujeito” produzido no contexto da teoria da subjetividade implica numa
infungivel categoria, apresentada como eminente relevincia, dada a sua condicional
compreensdo por parte dos operadores/construtores dessa teoria, pois, pelo seu pressuposto
norteador de teoria em desenvolvimento, fomentadora de inteligibilidades inéditas, que avanca
no plano tedrico e préatico de se fazer pesquisa na area dos acontecimentos humanos jamais se

conservara como uma teoria estatica de natureza dogmatica. A saber:

[...] E um individuo configurado subjetivamente, que gera sentidos subjetivos
para além de suas representagdes, mas que, a0 mesmo tempo, toma decisdes,
assume posicionamentos, tem producdes intelectuais e compromissos, que séo
fonte de sentidos subjetivos e abrem novos processos de subjetivacao. [...] o
conceito de sujeito representa aquele que abre uma via propria de
subjetivacdo, que transcende o espago social normativo dentro do qual suas
experiéncias acontecem, exercendo opcdes criativas no decorrer delas, que
podem ou n&o se expressar na acio [...] (GONZALEZ REY; MARTINEZ,
2017, p. 72-73).

Nesse aspecto, Gonzélez Rey aduz que “[...] Individuo e grupos sociais tornam-se
sujeitos de suas proprias acdes quando eles sao capazes de assumir decisdes e posicdes que abra
novos caminhos dentro do sistema social normativo em que as ac¢Ges humanas sdo
desenvolvidas” (GONZALEZ REY, 2018, p. 184, traduzido pelo autor). Evocando que a ordem
social das coisas ndo deve ser apenas assimilada ou refletida pelo individuo ou grupo de
individuos, mas questionada. Cada geracdo de trajetdrias historicas singulares é produzidas
subjetivamente. Mas, as experiéncias subjetivas ndo sdo mera compreensao e assuncdo das
influéncias externas. O individuo ou grupo substanciado pela condi¢do de sujeito corresponde
aum ser que provoca uma transitividade de suas configuracdes originarias, abrindo novas zonas
de tensdes e conflitos pela via dialdgica, € o sujeito questionador que ndo aceita agir circundado
ou limitado pelos arquétipos sociais, pois sempre estara movido pelo espirito da curiosidade
inquietante e aspiracdes de novas producoes.

Levantando uma discussao sobre a ruptura da concepc¢éo de sujeito racional pensante,
detentor da verdade, dada pela percep¢do mecanicista cartesiana, Araujo et al. (2017) aduzem
que as producdes da filosofia contemporénea contribuiram para os avangos sobre o conceito

de sujeito, enfatizando que “[...] as abordagens emergentes apresentam uma ideia de sujeito
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como sistema aberto e complexo, concebido como multiplo, descentrado e em desenvolvimento
dialogico” (ARAUJO et al., 2017, p. 05). Nesse contexto, a construgio do conhecimento se
destaca pelo seu carater parcial e provisorio. Ontologicamente, o sujeito ndo corresponde
simplesmente a um ser mecanicamente estruturado para pensar numa perspectiva regular
produtivista, pois indo além disso “[...] o sujeito perde o status de substancias mental e material
(fixas, eternas) e passa a ser fendmeno (mutavel, finito)” (ARAUJO et al., 2017, p. 02).

Nesse pleito, Gonzalez Rey (2018) elucida que o sujeito proposto pela teoria da
subjetividade ndo “é”, ja que ndo se sedimenta de processos estaticos e a-historicos, mas sempre
pode vir a ser pelas produgdes em curso que se ddo nas relagfes dialdgicas com outros
individuos e na relagdo com os objetos, de modo que é impossivel haver didlogo entre pessoas
gue ndo se tornam sujeitos do didlogo. Através de novos espacos dialdgicos o individuo pode
reexperimentar suas experiéncias, configurando sentidos subjetivos de outra maneira. A
producdo de sentido e configuracdo subjetiva esta ligada ao fato e ao objeto e sempre ocorre
em determinado contexto sociocultural e historico.

A subjetividade surge quando o emocional se integra aos processos simbdlicos que vao
além do significado da consciéncia, dentro de um contexto que permite ao individuo sentir uma
experiéncia ou sentir o outro de maneira peculiar. Esse sentir particular ndo esta na influéncia
externa, mas na forma como cada um produz tal influéncia. Portanto, as experiéncias ndo sao
pertinentes simplesmente pelo fato de suas ocorréncias, mas pelas subjetivagdes que nelas

podem se manifestar a partir das atitudes resilientes do individuo ou grupo que as vivenciam.

Assim, nenhuma influéncia externa atua diretamente sobre a acdo do
individuo, toda influéncia adquiriré sentido na a¢éo a partir da forma em que
é subjetivada pelo individuo, grupo ou instituicdo que vive essa experiéncia.
A subjetividade se constitui no curso da experiéncia vivida, s6 que a propria
experiéncia vivida é uma rede complexa de fatos, nunca um evento isolado.
[...] Essa é a forma como os sentidos subjetivos se geram, eles sdo verdadeiras
producgdes dos individuos e grupos que, uma vez que se configuram, sdo
responsaveis pela producdo de novos sentidos subjetivos que aparentemente
ndo tém relagcdo com o curso de uma experiéncia observavel (MARTINEZ:
GONZALEZ REY, 2017, p. 64).

Desse modo, os sentidos subjetivos ndo sdo construidos pelo sujeito, eles emergem a
partir de experiéncias vividas. A propria racionalidade humana esta subordinada ao processo
de subjetivacdo. Se tem algo que caracteriza as culturas, ndo é a racionalidade, mas o ser, ou
seja, a condicdo essencial de existéncia (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017). Em outra de

suas producdes, reafirmam os autores:
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Os individuos nunca sdo conscientes da complexidade das configuragdes
subjetivas que emergem em sua experiéncia. Assim, a subjetividade aparece
apenas indiretamente através de construc@es tedricas baseadas em cadeias de
significados que sdo construidos teoricamente pelo pesquisador como um
processo em que as ideias do pesquisador e os significados produzidos a partir
do material empirico sdo inseparaveis (GONZALEZ REY; MARTINEZ,
2018, p. 204, traduzido pelo autor).

Assim sendo, sentidos subjetivos sdo formas de estar e sentir o mundo (sem consciéncia
dessa producdo de sentidos). S&o os elementos que integram as configuracdes subjetivas. Sdo
unidades integradas pelos elementos simbdlicos e emocionais da estrutura psiquica do
individuo. Por sua vez, configuracdes subjetivas se constituem na maneira qualitativa como s&o
organizadas as producdes de sentido e a forma como esse individuo se posiciona diante das
praticas, relacfes ou situacdes na vida. 1sso faz do individuo, ndo um produto social, mas um
sujeito que produz na vida, dentro de um contexto cultural-histérico, mas sdo producGes que
vao além de nossos sistemas de representacdes e de nossa consciéncia. Logo, ser humano nédo
é produto do social, assim como ndo internaliza o social nem tampouco a cultura, pois a relacdo
que estabelece com esses é dialética, ou seja, a subjetividade decorre das condig¢des culturais,
sociais e historicas, mas ndo € uma cépia dessas, é gerada na relacdo do homem com essas, de
forma complexa e se expressam na sua historia de vida sob novas reorganizacoes.

As configuracgdes subjetivas sdo decorrentes de sentidos maltiplos, ou seja, constituem
a organizacdo dos sentidos subjetivos em um sistema que € a subjetividade, caracterizando-se
por seu carater autogerador, decorrente do fluxo de distintos sentidos subjetivos. Um exemplo
de configuracdo subjetiva € a personalidade, formada por diversas experiéncias (relacdo
familiar, comunitaria, religiosa, escolar, politica etc.), ¢ um processo histdrico que gera sentidos
subjetivos multiplos. Os sentidos subjetivos ndo se tornam institutos formais estaticos, pois eles
sdo fluidos em que a parte final de um transcende dé inicio ao surgimento de outro sentido.

A expressdo da subjetividade rompe com a dicotomia entre social e individual,
simbdlico e emocional, afetivo e intelectual, dentre outros e constitui a producdo de sentidos a
partir das experiéncias existentes, ou seja, esta além do que € dito e, para se chegar a
subjetividade, precisamos interpretar as expressdes multiplas do sujeito (GONZALEZ REY;
MARTINEZ, 2017). A viséao da subjetividade do meio social, dada pelos conhecimentos sobre
as culturas, religides, normas morais etc. € dada pelo sujeito subjetivo individual que produz
sentidos subjetivos, mas, dialeticamente, ao passo que € um produtor de subjetividades sobre o
mundo interagindo nele, a subjetividade social também produz processos subjetivos sobre o

sujeito.
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[...] é impossivel considerar a subjetividade de um espaco social desconectada
da subjetividade dos individuos que a constituem. Também é impossivel
entender a construcdo da subjetividade individual ignorando a subjetividade
dos espacos sociais que contribuem a sua producdo (PEREIRA et al., 2016, p.
22, traducéo do autor).

A subjetividade social esta presente nas producgdes culturais representadas pelas crencas,
valores morais, saberes tradicionais, sexualidade, diferentes contextos sociais etc., estando
perpassada por discursos, narrativas e producdes de sentido que formam sua estrutura
(GONZALEZ REY, 2017). Mas, a subjetividade do sujeito jamais se resta inerte, o individuo
€ que muitas vezes ndo externaliza sua posi¢ao por essa ser contréaria ao espaco social, ou seja,
a uma subjetividade social, sobretudo as hegemdnicas, mas a subjetividade individual sempre
estd sendo gerada. Dando alguns exemplos de subjetividade social, temos os discursos sociais
hegeménicos da cultura branca, da familia tradicional, da educacéo meritocratica, do direito de
propriedade, das retéricas religiosas cristds, da igualdade perante as leis etc. Nesse contexto, as
configurac@es subjetivas ndo sdo reflexos dos processos sociais, mas a producao de reflexao

sobre tais processos:

Os sentidos subjetivos e as configuracfes subjetivas ndo sdo gerados como
reflexo ou epifendmeno das realidades discursivas nas quais diversas
construgdes simbolicas sociais transitam. As producfes subjetivas expressam
processos diferenciados, sempre singulares, seja em nivel social ou individual,
nos quais essas producdes simbdlicas sociais aparecem configuradas nos
sentidos subjetivos produzidos pela configuragdo subjetiva singular dos
agentes da experiéncia, bem como pelas multiplas configuragdes subjetivas
sociais que coexistem numa trama social aparentemente homogénea [...]
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017, p. 65).

A constituicdo do sujeito se da na interacdo com o outro e com as praticas culturais.
Dessa feita, tal interacdo redunda em mudancas na condi¢do de sujeito. Essa mudanga se
constitui principalmente pela conquista do reconhecimento da condi¢do de sujeito que seria a
capacidade de definir os proprios objetivos e persegui-los de forma autbnoma, critica e criativa
por intermédio de uma atividade marcada pela consciéncia e vontade de querer algo
(ROSSATO; MARTINEZ, 2013).

Para Gonzalez Rey e Martinez (2017), os elementos da subjetividade de um individuo
correspondem as crencas, aos valores, as ideologias etc., ou seja, tudo que pensamos sobre 0
mundo ou a maneira como interpretamos as coisas esta diretamente influenciado pela nossa

subjetividade. A subjetividade se origina e se propaga dos processos da vida. A subjetividade é
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proveniente das experiéncias que o0 ser constroi no decurso de sua histdria. No entanto essa
subjetividade ndo é externalizada pelo sujeito de forma intencional, j& que para 0s autores o
relato explicito do sujeito nunca expressa a configuracdo subjetiva da experiéncia vivida.
Outrossim, nenhum processo subjetivo se exaure na situacdo fatica atual em que ele se
manifesta, pois também estdo relacionados aos eventos e sentimentos provenientes e
supervenientes das diversas experiéncias que o sujeito viveu ou vivera. Por essa dindmica ativa
€ que compreendemos que 0s processos subjetivos sdo movimentos instaveis e inconclusos que
vao se ramificando. Exemplificando com Gonzalez Rey e Martinez (2017), o estudo da
subjetividade ocupa lugar de destaque diante das atuais incertezas que a humanidade tem de
enfrentar, geradas pela expansdo do capital. Assim como as dimens@es de um texto s6 pode se
tornar realidade quando compreendida o seu carater de ficcdo, a ficcdo da realidade € algo
produzido simbolicamente. Como destaque, temos a ficgdo criada simbolicamente de que o ser
humano detém o controle da natureza através do avango progressista das tecnociéncias, quando
de fato, redundam em novos desdobramentos da natureza que escapam da al¢ada do saber

humano, processo esse que gera prejuizos irreparaveis aos seres humanos.

A subjetividade, que traz a emogdo como parte essencial dos processos
humanos criadores desse mundo de fic¢do, tem um papel essencial em definir
as realidades do homem como subjetivas e ndo apenas discursivas. Por isso,
0s processos de producdo de conhecimento sobre a subjetividade impdem
exigéncias que estdo para além da hermenéutica e que ndo estdo na linguagem
nem no discurso, mas nas multiplas formas que tomam os processos humanos.
A linguagem néo paira sobre o0 homem, é uma producdo humana que carrega
todo o caréter subjetivo de sua configuragéo e da trama viva da relagdo com o
outro (GONZALES REY; MARTINEZ, 2017, p. 24).

Tais analises nos levam a compreensdo de que ninguém pode dar por in persi o
conhecimento do desenvolvimento de sua subjetividade, pois nds sé externamos pelos
significados conscientes que falamos aquilo que nos interessa e que faz parte de nossas
inclinacdes. Mas, as nossas configuracdes subjetivas estdo além dos nossos significados, além
das representacdes, uma vez que esses sdo conscientes, enquanto que a subjetividade nédo €
consciente em suas configuracfes. NOs é que temos consciéncia que somos constituidores de
subjetividade.

Isso posto, uma teoria s6 pode ser considerada como um instrumento de inteligibilidade
a medida que vai sendo utilizada no decurso da pesquisa. Caso seja utilizada como teoria
aprioristica a pesquisa, sera considerada uma teoria dogmatica e rotuladora de processos

posteriores. Esse imperativo tedrico a priori jamais se constitui nas configuragdes subjetivas,
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aja vista que a teoria é constituida como representagdes generalizadas das préaticas sociais € a
maneira como emerge na experiéncia de cada sujeito s6 pode ser constatado no resultado da
investigacdo. Ademais, 0 modelo tedrico produzido na pesquisa da epistemologia qualitativa
gera um novo sistema de inteligibilidade, pois se entende que toda construcdo cientifica é
parcial e inacabada.

Nesse sentido, a comunicagéo pode levar ao desenvolvimento subjetivo, mas, para tanto,
é preciso superar as relacdes hierarquizadas entre pesquisador e participante, devendo-se primar
pelo dialogo aberto e de troca de conhecimento mutuo em uma relacdo de confianca que possa
gerar vinculos. Esse movimento harmonico deve criar condi¢cdes favordveis ao
desenvolvimento de sentidos subjetivos que se interpenetram, sendo organizados por

configurac@es subjetivas como aduzido adiante.

As configuracBes subjetivas sd&0 um momento de auto-organizacdo que
emerge no fluxo cadtico de sentidos subjetivos e que define o curso de uma
experiéncia de vida, especificando estados subjetivos dominantes da questdo
estudada [...] (GONZALES REY; MARTINEZ, 2017, p. 50).

A melhor forma de problematizar e tentar compreender um sistema complexo é
discutindo profundamente as singularidades dos individuos que compde tal sistema. Quanto
maior a complexidade de um sistema, maior sdo as singularidades de quem o integra. Por essa
compreensdo, fazemos mencéao ao processo escolar como algo dotado de alta complexidade e
regido por constantes mudancas. Nesse quadro fatico, os aspectos da subjetividade s6 emergem
quando construimos um ambiente carregado de sentimentos emocionais. A subjetividade
transita quando nos engajamos emocionalmente com o outro, dando credibilidade a essa

condicdo afetiva dentro do dialogo.

[...] o didlogo se converte na estratégia central em que se organiza toda a
investigagdo. A importancia que o autor atribui & comunicacdo é consistente
com sua énfase na ruptura com uma epistemologia da resposta para avangar
em uma epistemologia da construcdo. A subjetividade — objeto a ser estudado
—s6 emerge nas producdes ativas dos participantes (PEREIRA et al., 2016, p.
25, traducdo do autor).

Portanto, a dialogicidade se materializa através do cenério social, permitindo que os
sujeitos da pesquisa produzam intelegibilidades dentro desse processo relacional e
comunicacional. Por tais discussdes, compreendemos que a pesquisa epistemoldgica qualitativa

da teoria da subjetividade ndo € um delineamento de procedimentos, € um processo que vai se
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construindo, pois n&o existe um caminho predefinido. A medida que a pesquisa vai avancando,
abrem-se novos caminhos de investida para a pesquisa. Os caminhos sdo 0s eixos de
significacdo que permitirdo ao pesquisador, no final da pesquisa, realizar um construto teorico,
de conclusBes autbnomas abertas e transitérias, inerente ao que fora pretendido anteriormente
com 0s objetivos. Com esse complexo processo, supera-se os modelos dicotdmicos de pesquisa
nas quais teorias cristalizadas e a prioristicas, que estdo fora, rejam o procedimento

metodologico da pesquisa.
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CAPITULO 5: A CONCEPCAO EPISTEMOLOGICA QUALITATIVA E SUA
METODOLOGIA CONSTRUTIVA-INTERPRETATIVA

Para melhor definicdo da pesquisa fundamentada na teoria da subjetividade, Gonzélez
Rey e Martinez (2017) ressaltam os principios da epistemologia qualitativa. Um primeiro
principio se reporta a relevancia em se considerar a singularidade do participante da pesquisa,
haja visto que pelos preceitos da epistemologia qualitativa o sujeito participante ndo é visto
como mera unicidade, mas como alguém que produz informacdes diferenciadas e legitimadas
por se fundamentar em situacGes faticas peculiares. Os autores defendem que “[...] o valor do
caso singular também é dado por sua relevancia para o modelo tedrico de desenvolvimento, de
modo que o caso singular € mais um momento de avan¢o das construgdes tedricas da pesquisa.
[..]” (GONZALEZ REY; MARTINES, 2018, p. 203, traduzido pelo autor). Nesse sentido, os
autores destacam a importancia do engajamento dos participantes para a qualidade e
aprofundamento das informagdes que expressa, pois trata-se de uma multiplicidade de
expressodes de informagOes emitidas de maneira formal ou informal, sendo ambas de extrema
relevancia para a construcdo do conhecimento.

Como um segundo principio, destaca-se 0 preceito construtivo-interpretativo na
producdo do conhecimento sobre a subjetividade, caracteristica qualitativa que distingue essa
proposta de pesquisa de outras epistemologias que compreendem a producdo do saber como
reflexo da realidade e que também renuncia a qualquer tipo de dogmatismo teérico. Pelo carater
construtivo-interpretativo, a producdo dos saberes ndo é reflexo, mas reflexdo da realidade

vivida.

[...] a abordagem construtiva-interpretativa estd centrada na produgdo de
inteligibilidade sobre assuntos, que progressivamente conduz a novos
conceitos, novos problemas e novas representacfes tedricas, e é sensivel ao
enriquecimento a partir de novas fontes e problemas que surgem durante o
processo de investigagdo [...] (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2018, p. 201,
traduzido pelo autor).

A via do método construtivo-interpretativo supera os modelos classicos de se fazer
pesquisa com o segregado formato instrumental entre coleta de dados e analises. Pela concepcao
construtiva-interpretativa, as constru¢cGes hipotéticas do pesquisador vdo adquirindo
consisténcia por intermédio dos indicadores, bases das hipoteses e informagdes elaboradas por

ele que surgem a partir das expressdes ou de situaces provenientes dos participantes, mas
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sobre as quais os participantes ndo explicitam os significados. Ressalta-se que os indicadores
ndo sdo dados pré-constituidos, mas producdo do pesquisador, portanto os indicadores ndo séo
assimilacbes de resultados, nem uma simples via associativa aos conceitos tedricos
preestabelecidos e que vdo gerar representacdes discursivas sobre as expressdes dos
participantes (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017).

Por essa reciproca tedrico-pratica, Gonzéalez Rey e Martinez (2017) sustentam que 0s
indicadores de informacdo vao se configurando pela estrutura teorica elaborada pelo
pesquisador, produzindo um carater tedrico de se fazer pesquisa. A sistematica de organizacao
dos indicadores provém dos mudltiplos instrumentos utilizados e do constante trabalho
intelectual do pesquisador, dai a materializacdo do carater interpretativo e de constante
construcao.

Como terceiro principio que circunda o método da pesquisa em tela, temos o carater de
dialogicidade, dispensado ao processo de comunicagao entre pesquisador e participantes. Por
essa via dialdgica, constitui-se entre os envolvidos na pesquisa, uma relacdo horizontal, de
equilibrio e reciprocidade, ndo havendo por parte do participante a figura passiva do transmissor
de informacoes e por parte do pesquisador a figura neutra de quem “coleta dados”. “[...] Nao é
possivel ‘coletar dados’ porque os dados ndo séo objetivo de fragmentos de uma dada realidade;
eles ainda nédo estdo prontos para serem colhidos. Sempre dependem dos codigos que antecede
0 processo de sua definicdo” (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2018, p. 202, traduzido pelo
autor).

Entre os participantes da pesquisa deve haver uma relacdo equanime, favoravel e
permanente ao processo de comunicacdo, ou seja, esséncia da metodologia, na qual as
informacdes vao sendo produzidas. Nesse mesmo pleito, a comunicacdo dialégica configura a
pesquisa da subjetividade como ambiente social favoravel ao surgimento de mdltiplos
processos de comunicacdo que vao se ramificando de modo sistematico, atraves de abordagens
inéditas e imprevisiveis. Sobre esse significante processo de engajamento no decorrer da
pesquisa qualitativa em que os sujeitos participantes se deslocam da condicdo reducionista de

agentes transmissores ou acumuladores de “dados”, advertem os autores Araujo et al. (2017):
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Nenhuma pesquisa é neutra ao participante ou ao pesquisador. A pesquisa
coloca o sujeito diante de reflexfes pessoais, que envolvem dindmicas
simbolico-emocionais em construcao e reconstrugdo na vivéncia da pesquisa,
provocando dindmicas de desenvolvimento microgenético. [...] quando o
objeto é o desenvolvimento do sujeito, temos um objeto em que a propria
vivéncia da pesquisa vai modificando-o ao longo do processo. Evidentemente
essa dindmica somente vai configurar-se se o participante estiver efetivamente
implicado emocionalmente na pesquisa, condi¢do essencial para o estudo de
categorias psicologicas (ARAUJO et al., 2017, p. 05).

Os autores Gonzalez Rey e Martinez (2017) também apresentam alguns desafios que a
pesquisa da subjetividade tende a enfrentar nos tempos atuais, dentre 0s quais destacamos o
desafio de continuar o aprofundamento sobre as especificidades da subjetividade e opondo-se
a outros sistemas de pesquisa emergentes que desprezam o sujeito como condicdo central para
a producdo do conhecimento, optando pela potencializa¢éo das linguagens, dos discursos e do
didlogo instrumentalizado que anula a subjetividade desse sujeito. Consequentemente, esses
sistemas tedricos despersonalizados veem segregando o sujeito de sua condi¢do psicossocial.

Portanto, as ciéncias sao institutos sistematicos que se ocupam da producéo de teorias,
a saber, conceitos sobre fendmenos da realidade que, em muitos casos, ndo se mostram de forma
imediata pela via comportamental e nem pela via das palavras. E por isso que a investigacéo da
subjetividade se apresenta como um desafio epistemoldgico, quer dizer, de que modo
poderiamos desenvolver estudos sobre a subjetividade. Partindo do pressuposto de que 0s
sentidos subjetivos e as configuracdes subjetivas do sujeito ndo aparecem diretamente na
linguagem, no modo de agir e nem mesmo nas suas representagdes objetivas do cotidiano.
Destacamos ainda o desafio de avancar na complexa defini¢do epistemoldgica dos conceitos de
sentido subjetivo e configuracdo subjetiva, sendo esses elementos inteligiveis que apresentam
caracteristicas intrinsecas das praticas socioculturais que ndo sdo apreendidas em outros
sistemas teoricos. Ou seja, a pesquisa epistemoldgica qualitativa cria condigcdes para
compreendermos como as praticas socioculturais védo se configurando.

Advertimos também que pela concepcdo da epistemologia qualitativa 0s processos
quantificadores ndo constituem o caminho para a efetivacao (legitimidade) do saber. Mas, ndo
é o simples fato de utilizar instrumentos qualitativos em uma pesquisa que definira o seu carater
qualitativo. O carater qualitativo ndo seria algo inerente ao instrumento, mas ao conhecimento
que vai se produzindo sobre uma realidade qualitativa que, por essa razdo, ndo pode ser
quantificada, ou seja, jamais poderiamos construir representacdes quantitativas dessa complexa
e dinamica realidade (GONZALEZ REY, 2017).
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Pelos preceitos da metodologia construtiva-interpretativa, a relacdo entre teoria e
empirico ndo se estabelece de forma direta na producéo dos saberes. E imprescindivel que se
construa um ambiente social arejado para a construcdo da pesquisa, em que possam emergir
didlogos com discussbes, contradicGes, provocacbes etc., um cenario propicio as
irregularidades emocionais e simbdlicas, denominado por Gonzélez Rey e Martinez (2017) de
cenario social da pesquisa. O processo construtivo-interpretativo é fundamentalmente
caracterizado pela sua complexa materializacdo e movido por um constante dinamismo gerador
de producdes de informacGes inéditas que tonificam as capacidades inteligiveis do pesquisador

e dos participantes para a construgao de conhecimentos novos.

[...] O processo interpretativo é sempre a producdo de um novo significado
sobre eventos que, em seu relacionamento, ndo tem significados a priori. A
interpretacdo das informagdes ocorre ao longo de toda a pesquisa e vai
alimentando novas constru¢es no processo. Cada pesquisador constroi e
reconstréi o problema de pesquisa tecido pelas suas vivéncias e percepcdes
sociais, historicas, culturais e, principalmente, epistemoldgicas, que é o que
possibilita reconhecer a existéncia de um problema de pesquisa (ROSSATO;
MARTINEZ, 2017, p. 344).

Nesse complexo fatico, o carater construtivo e o carater interpretativo se constituem
distintamente como partes de uma mesma unidade processual, coexistindo de maneira
sinalagmatica em que um fundamenta e se adiciona ao outro, ou seja, sdo elementos que se
legitimam um na causa do outro. Gonzalez Rey e Martinez (2018) conceituam que a proposta
metodoldgica da teoria da subjetividade consiste em abordar a construcéao de sentidos subjetivos
e configuracdes subjetivas de pessoas e instancias sociais que é resultante da construcdo tedrica
do pesquisador. Isso representa os principais modelos tedricos das investigacoes.

No presente estudo o interesse esteve centrado nos processos de configuracdes
subjetivas de alunos com deficiéncia visual que j& haviam concluido o Ensino Médio. A
pertinéncia da pesquisa se vislumbrou pela necessidade em curso de conhecer as condi¢des de
desenvolvimento do processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia visual,
especificadamente, daqueles alunos que conseguem acessar 0 Ensino Médio. E por necessidade
de delimitacdo, definimos como universo os estudantes cegos e com baixa visdo de escolas
estaduais de um municipio do interior do Estado do Pard. Como objetivo geral buscamos
analisar os processos subjetivos constituidos pelos alunos com deficiéncia visual sobre sua

escolarizacdo no Ensino Médio. Quanto aos objetivos especificos, buscamos:
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1. Analisar 0s processos subjetivos das experiéncias desses alunos vivenciadas no
Ensino Médio;

2. Analisar os processos subjetivos decorrentes das relacdes entre os participantes e
sua familia nessa pratica durante o Ensino Médio;

3. Analisar os processos subjetivos decorrentes das relagfes dos participantes com
colegas e professores no processo de escolarizacdo vivenciado no Ensino Médio;

4. Caracterizar possiveis contribuicbes e/ou desafios do processo de escolarizagdo no

Ensino Médio e suas implica¢fes nos processos subjetivos desses estudantes.

Para que os participantes se motivassem e se mobilizassem para a pesquisa,
primeiramente, buscamos a criacdo de condicGes favoraveis ao dialogo e ao relacionamento
com esses seres, de modo que eles viessem a se sentir como participantes efetivos, ndo como
objetos de manipulagdo do pesquisador. Esse processo inicial e indispensavel ndo pode ser visto

apenas como uma predisposicdo para a pesquisa, mas o inicio dela propria.

[...] o cenario social de pesquisa representa parte essencial do proprio processo
de pesquisa, pois é uma importante etapa para o desenvolvimento do tecido
relacional que permitira o caréater dialdgico da pesquisa. O dialogo ndo € algo
dado, ele é produzido desde os primérdios da pesquisa, pelo que representa na
curiosidade e no interesse dos participantes (GONZALEZ REY; MARTINEZ,
2017, p. 88).

Quanto aos objetivos, a investigacdo foi de carater interpretativo acerca do objeto

estudado, as configuracGes subjetivas sobre 0s processos de escolarizacao.

Os objetivos podem ir mudando em funcéo das novas demandas e construcdes
no processo de pesquisa, eles ndo sdo entidades fixas e a priori, mas recursos
intelectuais para avangar na construcédo tedrica do tema pesquisado. Aliados
as perguntas formuladas antes, que precisam ser feitas por meio de temas
abertos que evitem as ‘respostas’ como produgdes intencionais que a pergunta
carrega, os temas sugeridos no dialogo estéo orientados a gerar novos espacos
conversacionais que obriguem o posicionamento ativo dos participantes da
pesquisa, condicao essencial para sua emergéncia como agentes ou sujeitos no
curso desse processo [...] (GONZALES REY; MARTINEZ, 2017, p. 128).

Para Gonzalez Rey e Martinez (2017), a pesquisa qualitativa, amparada nos principios
da epistemologia qualitativa, deve assumir o carater construtivo-interpretativo, dialdgico e

dispensar atencdo ao estudo de casos singulares. No contexto educacional, os estudos de casos
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singulares potencializam os processos de constituicdo subjetiva individual dos sujeitos, bem
Como 0S processos sociais, valorizando as multiplicidades das experiéncias.

A proposta construtiva-interpretativa tem como estrutura basica a condicdo pela qual,
na medida em que o pesquisador vai entrando na zona de conflito de informacgdes que
expressam o problema da pesquisa, hipdteses vdo sendo construidas pelos indicadores de
sentido. Pelo exposto, aduz-se que os indicadores de sentidos sdo sistemas abertos de criacdo
do pesquisador que o levam a caminhos hipotéticos que, consequentemente, podem ser
confirmados ou ndo. Os indicadores formam cadeias/ciclos de elementos convergentes que de
modo processual/movimento levam o pesquisador & formulacdo de hipoteses. Governado por

um constante processo construtivo-interpretativo.

5.1. PRODUCAO DAS INFORMACOES

O processo de construcdo de informac6es envolveu um estudo de caso mdltiplo, ou
multicaso, por permitir o aprofundamento de questdes atinentes ao objeto de estudo, embasado
no entendimento experenciado pelos participantes (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017) e
visou a obtencgdo de informacdes a partir das configuracdes subjetivas dos participantes sobre
seu processo de escolarizacdo. Dessa feita, buscamos compreender elementos da subjetividade
dos alunos com deficiéncia visual vivenciadas no Ensino Médio.

O estudo de caso proporcionou a construcdo cientifica de informag6es sobre o objeto
pesquisado, aspectos relacionados a subjetividade individual dos sujeitos e se constituiu
relevante por ser procedimento ideal para agregar uma variedade de elementos através dos quais
poderdo surgir as configuracdes subjetivas dos processos estudados (GONZALEZ REY, 2017).

Para Rossato e Martinez (2013), esse tipo de estudo € apropriado para investigacoes
com perspectiva interpretativa sobre realidades do cotidiano escolar, a partir do ponto de vista
dos sujeitos estudados. Nesse sentido, é preciso descrever e analisar como a subjetividade dos
participantes se movimenta no processo de compreensao acerca do desenvolvimento de sua
trajetdria escolar. Pelo procedimento metodoldgico do estudo de caso mdaltiplo e utilizando os
instrumentos apresentados a seguir, realizamos a producao das informagdes com sistematizacéo
e interpretacdo das mesmas, analises dos dados pela via do método construtivo-interpretativo e

apresentacao dos resultados.
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5.2. PARTICIPANTES

Contribuiram com a pesquisa trés alunos com deficiéncia visual que j& haviam
concluido o Ensino Médio. Como critério de inclusdo, além da disponibilidade e interesse em
colaborar com a pesquisa, envolvemos alunos com deficiéncia visual (cego ou baixa visdo) que
concluiram o Ensino Médio entre os anos de 2008 a 2017. Quanto ao critério de excluséo,
correspondeu a alunos com outras deficiéncias ou com deficiéncia visual que concluiram o
Ensino Médio até 2007. Cabe destacar que o numero de individuos cegos desse municipio que
atendiam aos critérios de inclusdo era reduzido, tanto porque a cegueira € uma condicdo de
baixa incidéncia, quanto porque sdo poucos 0s estudantes que conseguem acessar esse nivel de
ensino.

Como proposta de producdo e analise das informacGes adotadas no presente estudo,
apresentaremos a seguir a descricdo dos casos dos participantes. Contribuindo com a
compreensdo sobre a trajetoria sécio escolar e condicdo visual dos colaboradores da pesquisa,
trouxemos algumas informacgdes preliminares e para garantir a privacidade dos individuos,

optamos por pseudénimos para cita-los.

Arnaldo

Sexo masculino, tinha 50 anos, solteiro, aposentado, paratleta profissional. Filho de pais
separados, tinha trés irmdos (um irmao e duas irmas), sendo que morava com o irmdo e sua
mée. Havia iniciado seus estudos em 2005, aos 38 anos de idade, sempre em situacdo de
distorcdo idade/série, frequentando um centro especializado para alunos com deficiéncia visual.
Sempre estudou em escola publica, na modalidade de ensino da EJA. Ingressou no Ensino
Médio em 2010 e concluiu em 2011. Em 2016, ingressou no Ensino Superior no curso de
Histéria em uma universidade publica federal. Com cegueira de nascimento, enxergava apenas

a projecao de luz e alguns vultos.

Gilberto

Sexo masculino, tinha 20 anos, solteiro, beneficiario do Beneficio de Prestagdo
Continuada (BPC). N&o desenvolvia atividade remunerada, morava com seu Unico irmao e com
seus pais. Havia iniciado seus estudos em 2002, aos seis anos de idade. Sempre estudou no
ensino comum em escola publica, frequentando um centro especializado no ultimo ano do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Cursou o Ensino Médio de 2013 a 2015. Em 2016,

ingressou no Ensino Superior no curso de Ciéncias Econdmicas em uma universidade publica
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federal. Enxergava normalmente e perdeu a visdo de quatorze para quinze anos de idade,

quando estava terminando a sétima série do Ensino Fundamental.

Marta

Sexo feminino, tinha 19 anos, solteira, beneficiaria do (BPC), ndo desenvolvia atividade
remunerada. Morava com suas trés irmas, sua mée e padrasto. Havia iniciado seus estudos em
2004, aos cinco anos de idade. Sempre estudou no ensino comum em escola publica,
frequentando um centro especializado no ultimo ano do Ensino Fundamental. No Ensino
Médio, recebia do centro material ampliado e frequentava sala de recursos. Cursou Ensino
Médio de 2013 a 2015. Em 2016, ingressou no Ensino Superior no curso de Pedagogia em uma

universidade publica federal. Possuia baixa visdo progressiva.

5.3. LOCAL

A pesquisa foi desenvolvida em um municipio de médio porte do interior do Estado do
Pard, com populacdo estimada atualmente em 271.594 pessoas (IBGE, 2018). Nosso interesse
pela escolha desse municipio se deu pela aproximacgdo do pesquisador com a tematica, através
da convivéncia, da pratica como professor na area da educacao especial na area da deficiéncia
visual e da participacdo como membro do Conselho Municipal dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia desse municipio, bem como pelo acesso as informac@es preliminares que se segue
sobre a politica de educacéo especial.

A historia da Educacdo Especial nesse municipio praticamente teve inicio em 1987,
guando comecou a implantacdo de classes especiais nas escolas de Ensino Fundamental. A
fundacdo da APAE se deu em 1998. Tempos depois, em 2001, com a extin¢do das classes
especiais, houve a implantacdo de salas de apoio pedagdgico (SAPE) e salas de recursos (SR)
nas escolas de Ensino Fundamental, nas quais os alunos com deficiéncia recebiam atendimento
em apoio ao ensino comum (COSTA, 2006).

Segundo a 4% Unidade Regional de Educacdo (4* URE), pertencente a Secretaria de
Estado de Educacdo do Para — SEDUC, no contexto do municipio investigado, de um total de
21 escolas de Ensino Médio da rede estadual, havia cerca de 25 alunos com deficiéncia com a
dupla matricula no sistema e frequentando varias escolas, ndo se sabendo ao certo quais 0s tipos
de deficiéncias apresentadas. O que se pOde constatar no momento da pesquisa foi que em
apenas duas escolas havia sala de recursos multifuncionais — SRM em funcionamento
(URE/SEDUC, 2017).
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5.4. ASPECTOS ETICOS

Apés ser aprovado no Comité de Etica em Pesquisa - CEP em Seres Humanos da
Universidade Federal de S&o Carlos, conforme parecer n°. 2.303.763, de 28 de setembro de
2017, o projeto foi apresentado e discutido com os convidados para eventuais concordancias e
participacOes na pesquisa. Durante o més de outubro de 2017, entramos em contato, via telefone
e depois presencialmente, com cada um dos trés participantes. Nesses primeiros contatos
apresentamos nossa proposta e os convidamos para colaborar com o estudo. A aceitacdo dos
participantes se deu em funcdo da disponibilidade e interesse em participar da pesquisa.

Prestamos esclarecimentos sobre os procedimentos éticos a serem observados com
relacdo ao livre arbitrio dos participantes no decorrer da pesquisa, utilizagdo dos instrumentos
e recurso de gravacao das falas, bem como o sigilo da identidade dos mesmaos e das informacdes
fornecidas. Ao aceitarem colaborar com o estudo, apresentamos o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (ANEXO 1) para as respectivas assinaturas. Quanto ao local e
tempo dos encontros, por preferéncia dos participantes, utilizamos um espaco publico durante

os dias de sabado.

5.5. INSTRUMENTOS PARA A PRODUCAO DAS INFORMACOES

Em dezembro de 2017, promovemos trés encontros com a presenca de todos os
participantes, buscando estabelecer uma relacdo de vinculo com os demais integrantes da
pesquisa. Com essas aproximacdes, mas ainda sem a utilizagdo dos instrumentos, pretendeu-se
construir um cenario social de comunicacado dialdégica com todos aqueles que se predispuseram
a colaborar com a investigacdo. Tratou-se de um ambiente social permanente que propiciou
entre os integrantes da pesquisa multiplicidade de dialogos sem o estabelecimento de relaces
hierarquizadas entre o pesquisador e os individuos participantes.

Quanto a utilizacdo dos instrumentos, se deram nos encontros ulteriores de forma
individualizada com cada participante, nos quais, primeiramente utilizamos o questionario,
seguido do roteiro de entrevista, seguido pelo completamento oral de frases e finalizamos com
a dinamica conversacional. Iniciamos a producdo das informacdes pelo preenchimento do
questionario, sendo que todos os participantes optaram pelo procedimento de perguntas e
respostas oralizadas e simultaneamente faziamos o registro escrito. Quanto aos instrumentos

seguintes, as conversas foram integralmente gravadas e transcritas.
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Os instrumentos utilizados na pesquisa refletem a perspectiva tedrica e metodolégica do
estudo. Essa combinacdo dos instrumentos e técnicas visa criar diferentes oportunidades para
que os participantes possam se interessar pelo dialogo aberto. Os diferentes instrumentos, “[...]
permitem descentrar o sujeito dos sentidos subjetivos manifestados diante de cada instrumento,
oferecendo opgOes de novos momentos de producdo de sentido que incentivam o
desenvolvimento de novas informagdes [...]” (GONZALEZ REY, 2010, p. 77). Utilizamos para
producdo das informacGes e de modo sequencial, os instrumentos abaixo descritos que foram
aplicados em quatro momentos diferentes com cada participante. Quanto aos materiais e
equipamentos, foram utilizados gravador de som, computador com internet, pen drive e HD,

além do caderno de anotagoes.

I) Questionario fechado

O questionario do tipo fechado pode ser usado para auferir informacgdes objetivas
passiveis de descrigdo e de relacionamento com outras informagdes no decurso da investigacao.
O questionario pode elucidar fatos como o lugar e a posicdo social dos participantes,
identificando quem fala, de onde e em que condicdo fala (GONZALEZ REY, 2010). Nesse
estudo, visamos a producdo de informagbes sobre a condi¢do social dos participantes, o
questionario para caracterizagdo sociodemografica e familiar (ANEXO I1), regido pelo Critério
de Classificagdo Econémica Brasil (CCEB), de 2015, produzido pela Associacdo Brasileira de
Empresas de Pesquisa (ABEP). Com esse instrumento extraimos informac@es sobre a qualidade

de vida dos participantes que pudessem subsidiar a aplicacdo dos instrumentos seguintes.

I1) Roteiro de entrevista individual semiestruturada

A entrevista que adota perspectiva da teoria da subjetividade deve valorizar o processo
continuo da comunicacéo entre 0s sujeitos envolvidos no estudo e ndo pode ser utilizada apenas
como um instrumento a mais que gera respostas diretas dos participantes (GONZALEZ REY,
2010). A entrevista ndo é interrogatorio, mas elemento propulsor do didlogo aberto.

Na entrevista semiestruturada, o pesquisador organizard um conjunto de questdes, uma
espécie de roteiro ou temas norteadores atinentes ao tema pesquisado, mas, a0 mesmo tempo,
pode até incentivar os participantes a abordarem outros temas relacionados (GERHARDT et
al., 2009). Para Barbot (2015), as questdes do roteiro funcionam como ponto de partida, por
essa razao, “[...] o pesquisador deve prestar uma atenc¢do particular a formulacdo da instru¢ao

de partida. Esta marca a entrada na entrevista, e assume frequentemente a forma de uma simples
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indicacdo [...]” (p.212). Iniciando pelas instru¢cbes de partida (interrogacdes abertas
norteadoras), o pesquisador deve assumir a posi¢ao de ouvinte, através da “aten¢ao distribuida”
(BARBOT, 2015, p. 114), transmitindo ao pesquisado sua verdadeira disponibilidade para a
entrevista e construindo com esse, uma boa relacdo de confiabilidade.

Assim, a entrevista semiestruturada consistiu em um espaco dialégico e reflexivo entre
pesquisador e participante, seguindo um roteiro de autoria do pesquisador e da orientadora com
questdes tematicas definidas a priori (ANEXO I11), atendendo aos objetivos da pesquisa de
conhecer as configuracdes de sentidos subjetivos da escolarizacdo no Ensino Médio para alunos
com deficiéncia visual. O roteiro foi organizado para identificar representacdes subjetivas dos
alunos sobre seu historico de escolarizagdo, relagdo com a familia, colegas e professores, bem
como a relacdo com o conhecimento. Buscando uma comunicacdo dialégica com os
participantes, realizamos a fase da entrevista, partindo desse roteiro de questdes abertas e a
medida que iamos dialogando, surgiram novas abordagens fruto desse movimento.

Consequentemente, na medida que famos construindo informagdes com o0s
participantes, de maneira a posteriori, emergiram outros eixos tematicos, como a percepcao
acerca da participacdo do estudante, de sua socializacao e aprendizagem tanto na classe comum
guanto nos servicos de apoio, a funcdo do atendimento educacional especializado, outras fontes
de suporte a escolarizacdo inclusiva, tais como 0s recursos tecnoldgicos disponiveis, 0s
sentimentos do estudante acerca da escola do ensino médio, as dificuldades e/ou as facilidades
percebidas e as sugestfes sobre o que poderia ser melhorado na politica para favorecer a

escolarizacdo de estudantes cegos ou com baixa visdo no Ensino Médio.

I11) Completamento oral de frases

O completamento oral de frases correspondeu a um tipo de indutor curto que visa
potencializar a expressdo singular dos participantes. “[...] Os indutores sdo de carater geral e
também podem referir-se a atividades, experiéncias ou pessoas, sobre as quais queremos que 0
sujeito se expresse intencionalmente” (GONZALEZ REY, 2010, p. 57).

O completamento de frases no presente estudo possibilitou acessar aspectos de carater
geral sobre os temas da pesquisa e elementos acerca das atividades, experiéncias e aspectos
pessoais dos participantes durante o Ensino Médio. Visou ainda identificar elementos
subjetivos que permearam as representacfes dos alunos sobre sua escolarizagdo no Ensino
Médio. Esse tipo de instrumento foi elaborado a partir das informagdes dos instrumentos

anteriores, sobre os temas considerados de interesse para aprofundamento e apresentou
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indutores curtos sobre temas diversos. No estudo de casos, utilizamos com os participantes 15
indutores (ANEXO V) de produgdo dos autores Gonzalez Rey e Martinez (1989), a partir das
analises atinentes aos temas que emergiram no dialogo durante a entrevista, as praticas
relacionais do participante com outros agentes da escola, suas subjetivacdes sobre o contexto
escolar no Ensino Médio, qualidade do ensino, desafios, avaliacdo de sua trajetoria escolar,

anseios e perspectivas.

IVV) Dinamica conversacional

Essa dindmica corresponde a um sistema conversacional com espaco arejado e favoravel
ao diélogo, permitindo o deslocamento do pesquisador da condicdo central de quem pergunta,
superando a epistemologia da resposta (GONZALEZ REY, 2010), algo que valoriza e

maximiza o processo de comunicacao entre pesquisador e pesquisado.

[...] possibilita que o participante seja conduzido a campos significativos de
sua experiéncia pessoal, expressando elementos da produgdo simbolico-
emocional. Trata-se de um processo ativo, que deve ser regido pela iniciativa
e criatividade do pesquisador em estabelecer indutores da expressdo do outro
(ROSSATO; MARTINEZ, 2017, p. 345).

As dindmicas conversacionais sao consideradas como instrumento que permite que o
pesquisador crie um clima favoravel de aproximacgdo com o participante para que todos se
envolvam na conversacdo de forma reflexiva, ouvindo e elaborando questBes diante das
posicBes assumidas. Na presente pesquisa, as dindmicas conversacionais versaram sobre temas
identificados através dos instrumentos anteriores, por exemplo, formas de exclusdo escolar,
implicagdes da formacdo docente, desenvolvimento do sujeito, deficiéncia como fendmeno
social, formas de superacdo das barreiras, construcdo do conhecimento etc., a fim de conhecer
e melhor interpretar aspectos da subjetividade do participante.

Assim, apos a construcdo parcial de informacdes decorrentes dos momentos anteriores
e pautados nos indicadores de expressdo de sentidos que mais emergiram nas falas, retornamos
a comunicacao dialégica com os participantes para ampliar as expressdes de significacdo dada

por eles e aprofundar o didlogo em busca da complexidade subjetiva do que foi dito.
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5.6. ORGANIZACAO E ANALISES DAS INFORMACOES

Sobre as transcri¢fes das gravacOes das conversas, decidimos realiza-las pessoalmente
por questdo de zelo com a privacidade dos participantes e maior oportunidade de podermos
refletir sobre os didlogos, pois ao passo que produziamos as transcri¢des, através de repetidas
escutas e digitacOes, tivemos a possibilidade de nos familiarizar ainda mais com aquilo que fora
produzido nas conversas e, consequentemente, melhorando nossa capacidade de interpretacéo
sobre as subjetivacdes produzidas por cada participante.

Para efeito de compreensao dos leitores, destacamos que, por uma questdo de garantia
da legitimidade das expressdes dos participantes, incluindo o pesquisador, avaliamos como
relevante fazermos as transcricbes das falas no seu formato literal (com os vicios de
linguagens), procurando manter uma proximidade com a originalidade dos didlogos, com seus
relevos, expressdes de sentimentos multiplos, rupturas e retomadas. Buscamos também
preservar a carga de saberes e experiéncias culturais de cada individuo construidas ao longo da
vida.

Pelo formato da metodologia construtiva-interpretativa, as producgdes das informacdes
foram analisadas de modo parcial e transitério em todo o decurso da pesquisa. Nesse
movimento, realizamos trés fases principais de analises de forma distinta com cada participante.
A primeira se deu a partir das informacgdes produzidas até a entrevista, partindo de um roteiro
de questBes abertas que definimos a priori que corresponderam as questdes incorporadas nos
objetivos especificos dessa pesquisa.

A segunda fase ocorreu na concluséo do completamento oral de frases, com a retomada
das questdes mais incisivas abordadas anteriormente por cada participante sobre sua
escolarizacdo no Ensino Médio. Como terceira fase, ap6s a dindmica conversacional,
direcionamos ao aprofundamento dos temas emergentes, sobretudo, daqueles que nos levaram
a construcao de eixos de significacdo a posteriori.

Para nos, mostrou-se muito desafiador ter que fazer analises das configuracGes
subjetivas sobre processos de escolarizacdo, haja vista que sdo processos de desenvolvimento
humano, apresentando como caracteristica reitora a condicdo de fendmenos regidos por
constantes mudancas de tempo e lugar social. Por isso foi que buscamos ndo transformar os
movimentos dos individuos em algo estatico, nem suas subjetivacGes em entidades fixas.

Na pesquisa construtivo-interpretativa, o instrumento utilizado para chegar as
configuracdes subjetivas é a maneira como o individuo sistematiza a fala (estrutura da fala), a

partir de indutores abertos que podem gerar indicadores de significados que ndo estdo explicitos
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na fala, mas é algo do meta-discurso que perpassa e influencia o que foi dito. Os indicadores
formulados pelo pesquisador ndo sdo sistemas de verdades, mas sdo caminhos hipotéticos que,
inicialmente, compordo uma organizacao tedrica em busca de configuracdes subjetivas. A esse
processo de reflexdo e construcdo pelo pesquisador os autores denominaram de logica

configuracional. A saber:

[...] E pelo carater vivo desse processo, sempre cheio de imprevistos, que o
pesquisador precisa estar o tempo todo se posicionando e acompanhando
caminhos diferentes frente as maltiplas informacbes que recebe, o que me
levou a definir esta forma de trabalho como ‘logica configuracional’, pois se
configura num jogo permanente de indicadores e ideias que aparecem sem
outro apoio que a propria construgdo do pesquisador, que é o aspecto central
desse processo. A légica configuracional é uma ldégica emergente, em
constante movimento, que sO se pode explicitar quando o modelo tedrico
estiver pronto como proposta de conhecimento (GONZALEZ REY;
MARTINEZ, 2017, p. 108).

Por essa l6gica, buscamos construir analises constituidas de producgdes de explicacbes e
novas ideias sobre as configuracfes subjetivas dos participantes colaboradores sobre suas
vivéncias no Ensino Médio, tentando superar as representacdes e nos aproximando das
realidades construidas por cada um, assim como tentando superar as aparéncias para nos
aproximar dos seres. Pelas comunicacGes dialdgicas, teleologicamente, procuramos favorecer
a geracdo de inteligibilidade sobre as realidades, baseadas nas informacdes que iam sendo
produzidas e que, constantemente, eram confrontadas e inovadas com o aporte da teoria da
subjetividade.

Como a pretensdo de nossas analises foi a de abordar aspectos das subjetividades dos
participantes, dispensamos nossas atencdes para o carater da singularidade de cada um, visto
gue a pesquisa ndo visou construir frequéncias de caracteristicas que 0s participantes
apresentavam em comum, mas, 0 oposto disso, tentamos produzir informacGes sobre os

aspectos em que eles mais se diferenciavam.
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CAPITULO 6: CONFIGURACOES SUBJETIVAS DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA VISUAL NO ENSINO MEDIO

Utilizando os instrumentos como recursos de abertura para o didlogo, oportunizamos
aos participantes a organizacao da sua narrativa numa trama em que eles tiveram que definir
sobre quais momentos de sua escolaridade deveriam falar as situacdes faticas mais marcantes
desse processo e como elas se davam, bem como quais as pessoas que deveriam aparecer nessas
relacBes. Desse modo, surgiram eixos de significacdo a posteriori sobre qualidade do ensino,
praticas socio relacionais, inclusdo para todos, sentimento de perseveranca, autovalorizacao e
meritocracia e busca do conhecimento etc. A seguir descreveremos a analise de um dos trés

Casos.

6.1. O CASO ARNALDO

Com as informacdes do questionario constatamos que Arnaldo residia em casa propria,
localizada em rua sem pavimentacdo e com abastecimento de dgua proveniente de rede geral
de distribuicdo. Quanto aos itens de conforto disponiveis, sua casa possuia apenas itens basicos,
como, um banheiro, geladeira, maquina de lavar roupa e notebook com leitor de DVD, sendo
uma unidade de cada item. A familia ndo possuia transporte proprio. O participante ndo exercia
0 papel de pessoa referéncia da familia, pois, de acordo com o Critério de Classificacdo
Econdmica Brasil (CCEB/2015) da ABEP, o0 mesmo ndo ocupava a condi¢do de membro da
familia que contribuia com a maior parte da renda domiciliar. Quanto a escolaridade da pessoa
de referéncia, na familia de Arnaldo, essa foi declarada como analfabeta e nos termos do
CCEB/2015 da ABEP esse participante integrava a classe social (C)2.

Preliminarmente, com base na metodologia construtiva-interpretativa, a presentamos 0s
eixos de significacdo a posteriori que levantamos durante a comunicacdo dialégica com
Arnaldo. A saber:

a) Qualidade do ensino da EJA e a Educacéo Especial;
b) Excluséo curricular.
¢) Formacao inicial dos professores.

d) Relagdes sociais escolares e o desenvolvimento do sujeito;

2O critério ABEP/CCEB (2015) atribui pontos em fungéo de cada caracteristica domiciliar (presenca e quantidade
de alguns itens domiciliares de conforto e grau de escolaridade do chefe de familia), realizando a soma desses
pontos que sdo definidos por faixas de pontuacdo em extratos de classe social econémica de “A” a “D”.
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e) A prética desportiva,;
f) O aprendizado do Braille;
g) Desenvolvimento de recursos subjetivos proprios;

h) O papel da escola e a construcéo do conhecimento.

Na entrevista, ao fazer uma retrospectiva de sua vida escolar, constatamos
indicadores dele ter tido prejuizos no seu processo de escolarizagdo em funcdo da iniciacdo
tardia. A falta de acesso a escola até quase seus quarenta anos de idade o fez gerar sentidos
subjetivos de vivéncias escolares alheias ao seu tempo social de aprendizagem, sentindo-se
inferiorizado na capacidade de aprender, em relagcdo aos colegas ingressantes na escola em
idade propicia, “[...] no meu caso, pra mim foi mais dificil do que os outros colegas [...] eu com
jacom quase quarenta anos e um jovem, um adolescente com quinze, a facilidade dele aprender
era muito maior do que a minha né?”

Arnaldo atribuiu sua falta de acesso a escola quando crianc¢a ao fato de ter nascido com
deficiéncia visual e morar na zona rural de municipio de pequeno porte, do interior do Nordeste,
local em que ndo existia escola para pessoas cegas. Seus pais, por ndo terem frequentado a
escola e irmdos que no maximo concluiram o Ensino Fundamental ou Ensino Médio também
nédo detinham nenhum tipo de informacéo sobre incluséo escolar de pessoas cegas. Apenas em
2005 é que veio a se alfabetizar em Braille, ja depois dos trinta anos, quando passou a frequentar
um centro especializado para alunos com deficiéncia visual, no municipio foco dessa pesquisa.
Isso desvela que a causa precipua que impulsionou Arnaldo ao processo de escolarizagdo pode
ter sido as politicas educacionais adotadas a partir de 2003 pelo governo brasileiro, através do
“Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade” (MEC, 2016). Entretanto, o participante
colaborador faz pouca relagdo entre seu percurso de escolarizacdo e a politica educacional da
época.

Compreendemos que Arnaldo, por ter passado tantos anos fora da escola, refere-se a
essa como algo compensatério no seu processo de escolarizagdo, mas que jamais podera ter
acesso a tudo que deixou de aprender e que por isso se sente em desvantagem em relacdo aos
colegas com menos idade. Denominamos esse sentimento como uma configuragdo associada a
um subaproveitamento escolar que vivenciou de forma extemporéanea. Por outro lado, trouxe
uma importante expressao dos seus processos educacionais, vivenciados fora da escola pelas

praticas sociorrelacionais da préatica desportiva.
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No ensino da EJA, apresentou durante a entrevista indicios de que vivenciou o espaco
escolar como uma educagdo para remanescentes, uma vez que anteriormente ndo teve acesso a
escola. Veio a frequentar movido mais por uma valoragdo axiologica instrumentista; “[...] foi
um processo [...] ja um pouco tardio, [...] ndo foi um processo igual a crianca que tem toda
aquela disponibilidade de aprender, [...] eu ndo tive essa oportunidade de estudar nessa época,
fui estudar ja depois dos trinta [...]”. E, retomando a discusséo sobre essa escolariza¢do no
Ensino Médio, na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, regida por dinamicas
instrumentistas, pela sintetizacao de tempo e de contetudo, aumentou a entonacao de voz quando

afirmou, “[...] € muito resumido [...]”, e seguiu:

[...] entdo quando tu se depara dentro de uma faculdade, ah... tu vé a diferenca
das pessoas que estudaram série por série né? [...] ai o professor ele, comecar
dizer ‘oh, isso aqui vocés viram no ensino médio [...] como que era isso aqui?’
Entdo, ja quem estudou... fez 0 EJA, muitas coisas que hoje se passa dentro
da universidade, tu néo viu [...].

Levantamos indicadores de que a realidade escolar de Arnaldo, sobretudo no Ensino
Médio, teve momentos incompativeis com seu tempo social de aprendizagem, inclusive com o
cerceamento do direito de ter acesso a parte dos conteudos. Entretanto, no completamento de
frases, subjetivou esse processo de modo controverso: Posso dizer hoje... “que sou um vitorioso
por ter estudado ja depois de adulto e hoje estar ingressado em uma faculdade”. O sentir a si
mesmo como Vitorioso o levou a producao de sentidos novos (resilientes) sobre sua experiéncia,
0 que demonstra que a producdo de sentidos subjetivos se dd num processo dindmico e também
controverso, no qual as fluidezes de sentidos novos podem nédo reafirmar subjetivacOes
anteriores geradas pelo sujeito (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017).

Inicialmente, Arnaldo havia configurado o ensino da EJA como um ambiente destinado
aqueles que precisariam construir uma instrucdo basica apenas com o objetivo de ingresso no
mercado de trabalho, assimilando esse ensino como um sistema contencioso e providencial para
remanescentes escolares. Na entrevista, “[...] Entdo, o EJA ele ¢ mais mesmo para as pessoas
que j& comegaram a estudar tarde, que nem eu, um estudo para... pelo menos para o individuo
terminar 0 ensino béasico, para as vezes entrar no mercado de trabalho. [...]”. Contudo,
demonstrando sua condicdo de sujeito, ele rompeu com sua propria representacao que tinha da
EJA, desenvolvendo capacidade de acdo que o permitiu ingressar no ensino superior e continuar

0s estudos
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Na dindmica conversacional e a partir da contextualizagdo firmada por Frigotto (2009),
retornamos a essa sua concepgdo metodoldgica a respeito do ensino da EJA, algo que insta em
sua fala como um ensino muito resumido, restando-lhe a funcdo de ofertar uma educacéo
elementar para aquelas pessoas que ingressaram tardiamente na escola. Como se depreende,
“[...] Quando eu falo que o EJA ¢ pra alguém que ja... avangado, numa idade mais avangada, ja
ndo conseguiu estudar quando crianga, com seus dezessete e dezoito anos, que é o tempo de
terminar o ensino médio [...]”; o participante ratifica sua concepcao antes levantada. E também
reiterou, “[...] e... s vezes também a pessoa quer terminar para entrar no mercado de trabalho
[...]".

Diante do feito, contestamos as colocagdes de Arnaldo, pois se construiu sentidos
configuracionais mencionados sobre o EJA, entdo sua escolarizacdo € prova que denuncia a
regra, haja vista que sua experiéncia com esse ensino lhe proporcionou outras experiéncias,
como o ingresso no Ensino Superior. Tal questionamento levou o participante a novas
producdes subjetivas, como abordadas na dindmica: “[...] apesar dele [EJA] ser resumido... isso
ai também vai da pessoa que estd estudando, buscar né? Outras fontes, outros livros dentro
daquilo que ele comegou a estudar, [...] pode muito bem se aprofundar mais [...]”

Sobre seu processo de escolarizagdo, inicialmente, ndo destacou nenhuma pessoa que
tivesse marcado essa trajetdria. Para nos, isso € presuncdo de uma configuracdo de processos
escolares marcados pela auséncia de troca de experiéncias. Quando indagado sobre o que ficou
de legado nas relacBes escolares, de forma genérica, declarou na entrevista, “[...] eu sempre
tinha uma boa relagdo com os meus colegas de sala e pude aproveitar bastante [...]”. Mas, ndo
aprofunda sobre tais relacBes - algo que interpretamos como configuracbes de praticas
relacionais necessarias ao convivio escolar, mas desacompanhadas de vinculos sociais mais
intensos e duradouros, inclusive que viesse a compor o conjunto de suas relacdes socio afetivas
atualmente. Ademais, ndo trouxe em sua fala momentos de importancia da atuacdo dos
professores, de outros agentes escolares, de familiares ou amigos.

Isso nos mostra que as relacbes com os colegas, se ndo gerou vinculos sociais
duradouros, constituiu-se de certa relevancia, haja vista que Arnaldo atribuiu a essas relacdes,
condigdes de aproveitamento que provavelmente veio a contribuir com seu desenvolvimento
escolar. Ainda desvela que a declaracao de boas relagdes com os colegas também pode ter se
dado em decorréncia de suas experiéncias sociorrelacionais externas, levadas para dentro do
ambiente escolar. Ainda definindo as relagbes que construiu no Ensino Médio, Arnaldo

enfatizou minimamente 0s momentos em que esporadicamente encontrava um ex-colega de



87

turma na rua e relembram um pouco do que viveram na escola. Para nos, isso ndo demonstra
que houve a construcdo de vinculos sociais mais intensos.

Quando questionado sobre o apoio da familia ao seu processo de escolarizagéo, trouxe
indicadores da auséncia desse apoio, marcado por uma caréncia de conhecimentos dos
familiares sobre as possibilidades de escolarizacdo relacionadas a sua condigéo da ndo viséo,
pois, como exemplo de apoio da familia, destacou na entrevista apenas o assentimento da mae
e dos irméos para estudar quando teve oportunidade de acesso tardio a escola, ja depois dos
trinta anos de idade: “[...] Na minha familia até hoje ainda nio tive assim alguém que chegasse:
‘ndo, tu ndo pode mais estudar, tu tem que ficar em casa’. Nao teve empecilho ndo.” O simples
fato dos familiares ndo terem criado empecilho para seus estudos Ihe representou uma espécie
de apoio, apontando que sua mae e irmaos ndo o auxiliaram nas atividades académicas por ndo
disporem de recursos pessoais, devido a auséncia ou baixa escolaridade dos mesmos.

Prosseguindo no dialogo, indagamos Arnaldo sobre como se dava a relagdo com 0s
colegas na escola e, inicialmente, avaliou na entrevista, “[...] a interagdo foi bastante proveitosa
né? E... quando... é porque ajuda no meio social, entdo, é sempre um aprendizado a mais as
vezes que tu tem fora da escola, porque chega a conhecer mais pessoas de varios niveis diferente
[...]”. Quando provocado a falar sobre a relacdo com os colegas nas atividades em grupo,
declarou, “[...] eu nunca fiquei sozinho, sempre eu conseguia me enturmar e fazer o trabalho
juntamente com o colega ou o grupo conforme era criado né? Nessa area a gente ndo teve
muita... tanta dificuldade [...]”. Assim, diferentemente da falta de aprofundamento anterior,
reaparecem com mais clareza indicadores da materialidade das relagdes proveitosas com 0s
colegas. As colocagdes de Arnaldo indicam que as relagdes com os colegas se davam numa
dindmica dialdgica e de envolvimento pessoal (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2019). A
nosso ver, um cenario provido de interacfes que favoreceu a aprendizagem em grupo.

Entretanto, durante o completamento oral de frases, levantou expressdes de momentos
rispidos em que se sentiu ignorado pelos colegas na sua condicdo singular. N&do suportava...
“momento em que meus colegas ndo colaboravam né? Ficavam conversando”. Arnaldo também
declarou, inclusive, sobre seu Ensino Médio, que ndo se relacionava, ndo se encontrava com 0s
colegas fora da escola, tampouco em visitas de casa. Os encontros s6 se davam dentro da escola,
em fungdo das atividades e no momento da formatura. Durante a entrevista, atribuiu essa falta
de interacdo com o0s colegas ao fato de quase todos trabalharem durante o dia, entdo, ao
terminarem as aulas, todos iam embora; “[...] mesmo assim nos finais de semana a gente nunca

fez isso assim, uma socializa¢do, uma social ai para se reunir em um local pra conversar”.
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Como se depreende, Arnaldo ndo aprofundava com os colegas o que era estudado na
sala de aula e ndo vivenciou nenhum tipo de experiéncia social com seus colegas em ambiente
ndo escolar, sinalizando que as relaces se davam numa condi¢do diretamente voltada aos
estudos e na escola. Portanto, entre os dois grupos sociais, familia e escola, Arnaldo vivenciou
experiéncias distintas, ja que ndo demonstrou sinais de ter construido préaticas sociais dentro da
inter-relacdo desses dois grupos comuns a socializacdo do individuo.

Quando o tema tratado na entrevista foi a relacdo com os professores, afirmou que
sempre procurava manter um bom dialogo, conversando com eles e observando atentamente o
que os professores diziam. Mas, o que nos chamou atengao foi quando declarou, “[...] eu sempre
ficava observando e néo tive assim tanta desavenca com professor [...] hoje se eu disser que
tenho méagoa [...], ndo, nossa relacdo era tranquila, com todos os professores eu mantive uma
boa relagao”. O fato de ter havido algum tipo de desavenca, mas que nao provocou méagoas foi
algo que emergiu espontaneamente na fala de Arnaldo, levando-nos a tratar a questdo como
momentos de instabilidade e indisposic¢éo da relagdo com alguns professores que produziu um
sentimento de resignacdo. E subjetivando que tais fatos ja foram superados, preferiu nédo
problematiza-los mais.

Sobre as dindmicas de trabalho dos professores, os métodos utilizados por esses, 0
participante afirmou na entrevista que nenhum professor disponibilizava de forma prévia o
material didatico, “[...] os materiais ndo chegavam a meu alcance em tempo habil [...]Af nessa
parte causa assim um constrangimento assim da pessoa [...] porque ele... naquele momento ele
ndo vai acompanhar o trabalho igual os outros”. O fato de se referir a si mesmo na condicao de
terceira pessoa em alguns trechos dos dialogos demonstra que houve momentos escolares em
que Arnaldo ndo se sentia acolhido, nem no direito de exigir, vivenciando momentos de
exclusdo.

Ressaltou na entrevista a pratica comum de professores em trabalhar com apostilas de
ultima hora. Para Arnaldo, isso gerou constrangimento, por ter tido que participar de aulas nas
quais leu o conteudo dias depois, sem falar dos materiais que nunca foram disponibilizados:
“[...] tinha disciplinas que... ndo... nem chegava o material adaptado e... tinha aula que ndo
produzia nada porque o professor, ele era leigo nessa area [...]”, e destacou a inter-relacdo dessa
pratica com a formagao inicial docente, “[...] ele vai pro centro académico, se forma... tudo,
mas quando ele chega na sala de aula para trabalhar, ele ndo vem preparado para trabalhar com

a pessoa cega, ele ndo conhece os métodos de trabalhar com a pessoa cega [...]".
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Pelas dificuldades declaradas de ter que discutir algo que néo leu, entendemos que seu
sentimento vai além, gerando sentidos subjetivos de um modelo escolar homogéneo e
normatizador. S&o momentos que se materializam as mais deliberadas praticas de excluséo,
dada pela privacdo de acesso a informacéo dentro de uma das comunidades mais elementares
para o sujeito, que € a escolar.

E nos completamentos de frases seguintes, expressou sentidos que legitimam uma
criticidade sobre seu processo de escolarizacdo no Ensino Médio.

- Adorava... “quando tinha uma aula produtiva”.

- Gostaria... “que o Brasil tivesse um ensino de qualidade, ndo so para as pessoas cegas, mas
para todas as pessoas que vao para a escola”.

- O futuro... “seria bem melhor se nds hoje construissemos um presente digno para cada uma
das pessoas”.

O participante rememorou momentos em que se engajava para aprender, bem como, de
acordo com a inter-relacdo que fazemos com a andlise sustentada por Gentilli (2012), externou
seu anseio sobre a funcdo social da escola, considerando o bem-estar escolar individual e
coletivo. Ainda nas suas expressdes, produziu uma subjetivacdo de que ndo estamos
construindo um sistema sociopolitico equanime que subsidie a inclusdo social de todos,
apontando a dignidade como uma condig&o social elementar ndo fomentada atualmente.

Quando questionado se buscou acesso aos recursos de acessibilidade e producgéo de
informacBes por iniciativa prépria, valendo-se de seus recursos pessoais, outras fontes,
justificou na dindmica de conversacio: “E, no meu caso, quase ndo busquei porque tem... vém
as dificuldades de vocé... de entrar nos sites da... da vida né?”’; mencionando outro fator que,
segundo suas colocagdes durante a entrevista, implicou diretamente no seu processo escolar, a
questdo da acessibilidade a informagao; “[...] porque se formos analisar, os sites eles ndo sdo
acessiveis para a pessoa que é cega. Até ele chegar... até ele conseguir uma pesquisa, ele vai
demorar um pouco. Entdo... nessa area ai a gente ja peca um pouco né? [...]”

Provocamos Arnaldo se realmente o individuo deve aguardar apenas pelas condi¢des de
acessibilidade a informacao gerada institucionalmente ou se tal fenémeno também néo seria de
responsabilidade do proprio individuo de estar construindo meios de acesso. Foi quando
sublinhou na dindmica: “Seria bom se a escola tivesse né? [...] Mas a gente ver que no... [pausa
na fala] essa acessibilidade néo existe, e... mesmo ela ndo existindo, o estudante ele tem que

procurar melhorias para ele desenvolver os estudos dele né?”
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Nesse momento, o participante apresentou sinais de reconfiguracéo de sua condigéo de
dependéncia institucional escolar (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017), passando a ndo ver
mais a acessibilidade a informacdo como algo dado institucionalmente, premissa essa que
condiz com suas colocagdes anteriores, quando destacou na entrevista, “Hoje eu ja utilizo o
computador né? como forma de escrita [...] programas leitor de telas que ja ajuda na questao do
cego pra trabalhar nesta &rea [...] no curso superior eu estou usando mais 0 computador mesmo
do que o Braille”. Na busca por novos processos de aprendizagem no Ensino Superior, 0
participante passou a utilizar outros recursos de tecnologias assistivas para ter acesso a
informagao e comunicacao.

Contudo, posteriormente nos fez levantar indicadores de que essa dependéncia
institucional ainda se restou presente durante o Ensino Médio, pois quando indagado sobre a
busca de informacao, trouxe-nos na dindmica conversacional a seguinte medida: “[...] Quando
vOCé pega uma apostila que [...] vocé ndo vai ter condigOes de... [pausa] de estudar ela, o certo
€ vocé procurar as salas de recursos, é... um centro de apoio para, [...] te ajudar a desenvolver
um estudo melhor”. E sem citar outras medidas alternativas que necessariamente néo
evocassem o apoio institucional, afirmou que “[...] todos meus estudos foi procedente dessa
forma né? Procurando o centro de apoio e as salas de recursos”.

N&o obstante, suas reiteradas colocagdes de auséncia de condicBes acessiveis na sala
comum, Arnaldo reconheceu o apoio recebido do atendimento especializado. No entanto, suas
expressdes ndo trazem elementos afirmativos de que esse apoio do AEE se dava dentro de uma
sistematica de parceria pedagogicamente planejada entre o ensino especial e 0 ensino comum,
mas uma procura individual do préprio educando, pois os servicos da SRM e do centro
especializado, embora imprescindiveis ao desenvolvimento escolar de Arnaldo, poucos faziam
parte da agenda pedagdgica escolar do ensino comum, restando-se mais como agoes
providenciais. Com relacdo aos equipamentos necessarios para producdo do seu material em
Braille, informou que quando esses equipamentos chegaram a escola ele ja estava concluindo,
portanto, j& ndo lhe serviram mais. E subjetivando os processos discutidos acima, fez uma
reflexdo em um dos completamentos.

- Se eu pudesse... “entenderia a l6gica de um bom ensino para a classe brasileira”.

O participante subjetivou sobre a relevancia de sua escolarizacdo ndo como um fim em
si mesmo, mas compreendendo-a como parte integrante de uma logica maior de educacéo para
todos. O posicionamento de Arnaldo produziu uma problematizagcdo muito pertinente, pois ao

se referir as falhas da politica de formacdo inicial de professores da sala comum,
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subjetivamente, configurou ndo ter preocupagdo e engajamento apenas com a sua condicao
singular de pessoa com deficiéncia visual, apresentando uma questdo fulcral que produz
consequéncias negativas no processo de ensino de modo geral e que desapropria muitos
escolares do seu direito de aprender. Ademais, ao sublinhar as falhas da politica de formacao
inicial docente, interpretamos que isso pode ser compreendido como fato gerador do seu
sentimento de resignacdo nos processos relacionais com os professores.

Mas, vale sempre considerar que as falhas da politica educacional ndo séo algo que se
manifesta exclusivamente pela insuficiéncia da formacao docente do professor da sala comum,
visto que essa préatica pedagdgica também acaba sendo o resultado da insuficiéncia ou faléncia
de outros setores. Por vezes, potencializamos de forma injusta a responsabilizagéo do professor
da sala comum, ndo fazendo criticas a inexisténcia de trabalho com o professor de educacao
especial e a estrutura de trabalho desse professor (horas para planejamento, atuacdo em varias
escolas, falta de parceria e recursos fisicos etc.) - 0 que tem se tornado um discurso ideoldgico
de condenagéo.

Essa questdo indutora fora aprofundada com o participante, e se na entrevista Arnaldo
havia levantado que a auséncia de formacdo docente para se trabalhar com educando em
condicdo de deficiéncia (no exposto, a deficiéncia visual) tinha nexo de causalidade com a
formacéo inicial desses professores, reiterou na dindmica conversacional “[...] Seria... seria
muito bom se as academias tivesse um... um preparo para aquele professor, para que quando
ele saisse da... da sua graduacdo, ele soubesse trabalhar com aquela... com todo tipo de... de
pessoa né? [...]”. A preocupagdo de Arnaldo traduz uma subjetivacdo que contribui para a
problematizacdo de suas colocacfes durante a entrevista quando se referiu as dindmicas dos
professores de se trabalhar sem a observéancia das singularidades dos alunos em condicdo de
deficiéncia, ressaltando na dinamica: “[...] Ja ndo vou dizer que ele ia consegui trabalhar com
todos os tipos de pessoas, mas se ele... era melhor... seria muito bom se ele tivesse uma
formacgao [pausa] pelo menos numa éarea que ele escolhesse [...]”.

Nesse contexto e de acordo com as colocac6es de Camargo (2012), compreendemos que
suas expressdes caminham para o entendimento de que desde sua formacao inicial, os docentes
precisam se inserir num processo de constante envolvimento com os ambientes escolares para
compreenderem suas dindmicas sociais e interculturalidades, evidenciando que o Estado precisa
ser um dos principais garantistas da implementacéo e efetivacao dessas politicas. Considerando
que a formacdo dos docentes ndo se exaure na graduacdo, o participante aponta na dindmica

uma questdo que denuncia uma politica de formagdo que ja se inicia de forma precaria: “[...] o
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académico [...] sai, vai para o0 mercado de trabalho e... quando ele chega na sala de aula ele se
depara com uma pessoa que ndo enxerga [pausa] e as vezes ele nunca nem ouviu falar dentro
da academia”.

Quando abordou sobre sua relacdo com o conhecimento nesse processo de escolarizacao
e destacando o Ensino Médio, Arnaldo nos apresentou na entrevista um marco importante para
ele que foi 0 ter acesso a leitura e escrita Braille. “No meu ensino médio e fundamental, sim,
¢... ndo cheguei utilizar outro... [...] outras tecnologias, era o Braille”. Antes, quando apenas
obtinha informacdes na condicdo de ouvinte, considerava-se meio incapaz de personalizar
informagdes para construir conhecimento. “E, porque no caso quando ¢é... tu entras pra uma sala
de aula, ai tu chega zerado, mas é... € importante porque tu passas a conhecer € muitas coisas
gue tu s6 ouvia a vez, falar né?”. Aqui, Arnaldo ainda demonstrou sinais de uma compreensdo
sobrepujada dos saberes que se aprendem fora do ambiente escolar, movido pelo mito que sé
se aprende na escola.

A partir do momento em que se apropriou do sistema Braille através de um Centro
Especializado, iniciando essa aprendizagem mesmo antes de ingressar no EJA, pdde ter acesso
as maltiplas informacGes para aprender outros contetidos, provocando-lhe um desenvolvimento
com mais qualidade, pois durante os estudos no EJA, continuou se aperfeicoando nesse sistema
de leitura e escrita.

Também narrou que através de sua escolarizacao foi possivel constituir outras relagcdes
sociais, destacando seu ingresso na area desportiva durante o Ensino Médio, a partir de 2011,
com a pratica de competi¢bes na natagcdo, narrando na entrevista: “[...] através da escola
consegui entrar pra esta area e... onde também ja... dentro dessa &rea, ela gera VArios
conhecimentos [...]”. Nos treinamentos e nas viagens para competicdes que continuava
realizando, essa modalidade de esporte Ihe proporcionou conhecer muitas pessoas, varios
lugares do Brasil, diversas experiéncias de vida, além de construir uma trajetéria repleta de
vitdrias, integrando o Comité Paraolimpico Brasileiro (CPB). Tais relacfes sociais
proporcionou a Arnaldo novas producdes subjetivas de conhecimentos.

Sobre a forte relacdo com a pratica desportiva na natacdo, experiéncia social que teve
acesso através da escola, quando cursava o Ensino Médio, reafirmou na dindmica que “[...] A
pessoa pode... se descontrair bem, estar dialogando com pessoa de... de varios lugares do pais
né? [...]”. Trata-se de uma pratica social que ainda esta inserido e que vem gerando sentidos
subjetivos essenciais a sua capacidade de agao e qualidade de vida. Como mencionado, “[...] e

isso foi um fator positivo que veio é... na minha vida, tanto na trajetoria escolar e na trajetoria
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do esporte, e vem contribuir para 0 bem-estar da pessoa”. E analisando sobre seus projetos de
vida, nos contou que pretendia continuar no esporte enquanto tivesse rendimento, mas que ja
vinha conciliando essas atividades com aquelas da vida académica, faculdade de historia ja que
em 2016 ingressou numa universidade publica.

Ainda nos dialogos durante a entrevista, Arnaldo voltou a problematizar as dificuldades
enfrentadas na escola, mas ressaltou que “[...] todos temos dificuldades, ndo é porque eu vou
dizer que eu sou cego que eu... s6 eu vou ter dificuldade na sala de aula [...]”. Compreendendo
gue nem toda informacdo que a pessoa constroi fora da escola vai se configurar como
conhecimento, dispensou grande relevancia ao ambiente escolar: “[...] Porque... ¢ ali dentro...
daquele ambiente que ele vai obter alguns conhecimentos que a vez fora... ele tem muita
informagdo, mas a vez nem toda informag¢do ela vai gerar um conhecimento né?” Portanto,
subjetivou a escola como um lugar no qual se produz conhecimento de maneira sistematizada.

No complemento oral de frases, por via de um dos indutores, o participante se
considerou um vitorioso por ter ingressado na escola ja na fase adulta, conseguir concluir o
Ensino Médio e ingressar na faculdade. Indagado sobre o que isso representa, declarou na
dinamica conversacional: “E, uma vitéria... [pausa] grande né? Especial para uma pessoa que...
[pausa] aos trinta e poucos anos ndo sabe... nada, ndo sabe ler nem escrever, [...] isso... pramim
eu considero uma vitéria grande na... na minha vida né?” E aumentando a entonagdo da voz,
complementou ressaltando, “[...] Mesmo com as... todas as dificuldades que vocé tem ao longo
do seu estudo. Mas, como se diz, ndo existe vitdrias sem lutas né?”

A reflexdo sobre sua singularidade o levou a produzir sentidos subjetivos tipicos de uma
pessoa que antes ndo desenvolvia recursos subjetivos préprios, mas transcendendo essa
condicdo, passou a condicdo de sujeito ativo que tem compromisso com a producéo intelectual
(MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). O que fora possivel pela sua capacidade de
problematizacdo das realidades vividas e criacdo de novas préaticas relacionais ja com 0s
avangos configuracionais de suas compreensdes iniciais sobre seu processo escolar. As
aspiracdes pelo conhecimento implicam na sua mobilizacdo de estar sempre buscando fazer
parte de novos espacos sociais.

Dai 0 compromisso de ingressar no Ensino Superior, representando-lhe o aferimento de
novos desafios que o mantém engajado num processo de busca por outras vitorias, sobretudo,
quando declarou na dinamica, que®[...] a vitéria de concluir o ensino, o nivel superior. Porque
ndo adianta apenas vocé chegar no ensino superior, [...] ali dentro é mais ou menos outra batalha

pra vocé... sair do ensino superior, aprender alguma coisa [...]”. Isso demonstrou o quanto
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Arnaldo, movido por esfor¢o volitivo, vinha gerando sentidos novos para além de suas
representagdes.

Sobre sua escolarizacdo no Ensino Médio e com base nas informacdes antes produzidas,
guestionamos o participante a respeito que ficou de legado, o que ficou de memdria que ele
poderia socializar. Imediatamente, Arnaldo expressou na dindmica: “Ele fica marcado na vida
da... da pessoa, é... [pausa] 0 momento em que VOCé entra para o0 ensino médio, ou seja uma...
se sente uma pessoa util, feliz, porque vocé esta enfrentando mais uma etapa na sua vida [...]”.

Aferindo alguns momentos da entrevista em que nédo transitou pela sua fala esses
momentos de satisfacdo, a fala acima epigrafada sinaliza que durante seu Ensino Médio também
vivenciou processos no qual se autovalorizou, desacostado da dependéncia institucional escolar
(MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Destarte, também demonstrou ter vivido momentos
de engajamento emocional e simbolico nesses processos, destacando uma relacdo dialdgica
com outros sujeitos, pois, ainda sobre seu Ensino Médio, “[...] ele deixa o... legado de vinculo
que vocé teve com, tanto com os professores como os colegas né? No ambiente escolar e...
[pausa] te ajuda ali dentro daquele ambiente, tu comecar ter mais uma visdo né? De mundo
[...]”. Pelas express@es, configurou que a relacéo dialdgica com pares e professores o levou a
processos de aprendizagens imprescindiveis ao seu desenvolvimento intelectual, através de
problematizacOes sobre diversos tipos de contextos sociais. E nos completamentos seguintes,
reafirmou suas convicgdes e perspectivas para continuar avangando.

- Nunca...“dizer que ndo vamos conseguir”.
- Sempre buscarei... “conhecimento, porque sem conhecimento a pessoa ndo vai a lugar
nenhum”.

Movido pela persisténcia que o define como sujeito detentor de recursos subjetivos,
produziu boas perspectivas. Substanciando sua trajetoria protagonizada por um vencedor,
alguém que sempre estard em busca de um bem maior, que é a constru¢do do conhecimento,
emerge na sua fala sentidos subjetivos de um sujeito proativo, diferentemente de alguns
momentos dialdgicos da entrevista, em que de modo resignado se via na condicdo de vitima do
pragmatismo escolar.

Ainda sobre a construgdo do conhecimento, levantamos um questionamento pelo fato
de Arnaldo ter afirmado durante a entrevista que nem toda informacdo que a gente recebe na
sociedade de modo geral (fora da escola) vai gerar conhecimento. E no completamento oral de
frases, explicitou que sempre buscara conhecimento, compreendendo que isso é premissa

elementar para o desenvolvimento do sujeito. Em razdo de Arnaldo ter dispensado uma
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Importancia maior ao processo escolar para constru¢do do conhecimento, indagamos como ele
compreenderia essa relevancia da fungéo social da escola, ou seja, de contribuir para que o
sujeito transforme informacgdo em conhecimento.

A distrito da producéo na escola, discorreu na dindmica que “Ela ¢ possivel através das
leituras, através dos textos em que tu... tu I&, onde vocé vai checar se aquele... se aquela
informacdo que vocé obteve durante o dia-dia, se ela procede, se ela é verdade, se ela tem
fundamento né?” E quando questionado se tal processo sé seria possivel através das leituras,
completou: “N&o, ndo ¢ somente as leituras, mas todo um... contorno né? Com seu dia-dia,
depende do que tu estas vivendo, a... junto com os seus colegas de aula, no diélogo, alguma
coisa. Tudo isso vai contribuir pra um conhecimento”.

Reparem que o participante aduziu sobre suas experiéncias escolares nas quais
axiologicamente se posicionou a respeito do papel incondicional da escola, desenvolvido dentro
de uma sistematizacdo que a difere de outros espacos sociais. Ao destacar a importancia da
comunicacdo dialégica com o0s colegas nesse processo, assumiu 0 quanto as intera¢des socio
escolares foram decisivas para que pudesse produzir conhecimento, pois, para Martinez e
Gonzalez Rey (2017), o desenvolvimento do sujeito se da a partir de um lugar/tempo social, na
relagdo com o0s objetos e com os outros. Desse modo, interpretamos que as expressdes do
participante condizem com a concepc¢do de um ser sempre em construcdo transitoria, um ser

que sempre buscara conhecimento, evocando sua valoracao de sujeito inconcluso.

6.1.1. Conclusoes

Pelas multiplas expressdes geradas pelo participante durante os dialogos sobre seu
Ensino Médio e que, concomitantemente, nos levaram a produzir um conjunto de interpretacdes
sobre esse processo de escolarizacdo é que pautamos nossas consideracdes, buscando,
inclusive, conduzi-las sob a luz dos objetivos propostos anteriormente.

Analisando as experiéncias vivenciadas por Arnaldo durante o Ensino Médio,
compreendemos que, inicialmente, a escola lhe representava uma instituicdo promotora de
recursos e condicOes insuficientes a sua aprendizagem, que tambem se mostrou presente na
trajetdria de outros educandos, dai o porqué de sua preocupacgdo com a coletividade - algo que
o fez emergir uma configuracdo monopolizada pela condigéo institucional escolar. Inclusive
chegando a gerar sentidos configuracionais movidos por sentimento de excluséo vivenciado em
sala de aula, em decorréncia de privacédo de conteudo, falta de formacéo para os professores e

baixa produtividade na aprendizagem. Entretanto, pelos questionamentos posteriores, construiu
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representacdes que ressaltavam a importancia dos processos escolares, reconhecendo uma das
funcgdes precipuas da escola na sua trajetdria, oportunizando Ihe comunicacGes dialdgicas com
outros sujeitos e acesso as varias fontes de informacéo que o levou a produzir conhecimentos.

Quanto ao apoio da familia, insta destacar que o fato dessa nao se opor as pretensdes
escolares de Arnaldo, o fez configurar como uma espécie de apoio, no entanto, ndo trouxe mais
sinais de que algum membro da familia viesse a fazer parte de seus processos relacionais
escolares. Mesmo quando afirmou que o fato de cursar o Ensino Médio tenha Ihe representado
um marco Vitorioso na sua trajetoria, a familia ndo apareceu como parte envolvida nesse
processo.

Quanto ao envolvimento escolar com os colegas, configurou-se como condi¢do
imprescindivel nos processos dialdgicos e de engajamento para a aprendizagem. Mesmo que
tenha vivenciado alguns momentos constrangedores gerados por excessos de falas, que tolhiam
seu direito de ouvir para construir informacdes, Arnaldo representou as praticas relacionais com
0s colegas como processos que o levaram a desenvolver recursos subjetivos para construir
conhecimentos e interagir em sociedade. Entretanto, cabe destacar que os indicadores sao
controversos, nos quais apesar da afirmacéo de bons relacionamentos aparecem indicadores de
desconsideragéo dos colegas a respeito de sua singularidade.

Sobre a relagdo com os professores o participante construiu um fluxo de representacées
transitorias, atravessadas por sentidos subjetivos também controversos, mas que se demonstrou
de suma importancia para a producdo de uma configuracdo subjetiva mais sedimentada, isso
porque, mesmo inconformado com préaticas docentes incongruentes a sua condi¢do de
aprendizagem, inicialmente, Arnaldo demonstrou que se mantinha inerte e silente diante de tais
praticas, o que nos levou a interpreta-lo como um sujeito resignado e a espera de mudancgas na
subjetividade social da escola que pudesse leva-lo a superar suas dificuldades para aprender.

N&o obstante, posteriormente produziu questionamentos sobre a qualidade do ensino de
modo geral, desvelando questdes origindrias da formacdo docente que provocaram
consequéncias excludentes em sala de aula. Com essa premissa, passou a construir
representacdes que o definem como ser movido por configuracbes que lhe permitiram
problematizar as relacOes vivenciadas com os professores, inclusive valorando tais relagdes
para a construcdo de saberes e desenvolvimento socio escolar. Obviamente, os professores
foram muitos e as dificuldades postas pelas praticas docentes o fez configurar que a superagédo
das barreiras para aprender ndo é algo dado institucionalmente (MARTINEZ; GONZALEZ
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REY, 2017), mas fruto das mobiliza¢Ges e construcdes do sujeito nas relagdes com os objetos
e com outros sujeitos.

Finalmente, mas sem querer valorar em menor relevancia as configuracdes subjetivas
observadas até entdo, entendemos que ao dialogar sobre a relacdo com o conhecimento é que
Arnaldo levantou subjetivacGes de maior dimenséo sobre o significado do seu Ensino Médio.
Comedido por uma inter-relagdo de dois eixos principais, qualidade do ensino e construcao
processual do conhecimento, nos trouxe representaces que elucidam seu posicionamento,
implicando numa maior producéo subjetiva.

A qualidade do ensino foi premissa que o participante problematizou como uma
axiologia principiol6gica e de materializacdo possivel que constantemente deveria nortear a
subjetividade social escolar, pois quando se deparou com praticas escolares instrumentistas e
contenciosas, incompativeis com seu tempo social de aprendizagem, indicou a baixa de
qualidade sobre o que lhe era ensinado.

De outra dptica, movido pelo esfor¢o volitivo que o define como sujeito sempre em
busca do conhecimento, suplementa em sua andlise 0s incondicionados momentos em que se
engajou para aprender, utilizando recursos materiais acessiveis e assumindo o protagonismo de
sujeito dotado de recursos pessoais inteligiveis, mas que também soube se valer do espaco
escolar como instituicdo promovente de momentos de producgdo sistematica de informacdes,
indispensaveis e, por varias vezes, decisivos para a producdo de conhecimentos. Destarte,
ressalvado os momentos em que se sentiu objetivado pelas praticas escolares que desacolhia
sua singularidade, Arnaldo passou a produzir novas subjetivaces sobre sua escolarizacao e,
ndo se resignando diante das relacdes escolares excludentes, veio a representar a escola como
instituicdo também em construcéo que sempre contribuiu com seu desenvolvimento histérico-

cultural.

6.2. O CASO GILBERTO

Pelas informacdes do questionario verificamos que Gilberto residia em casa propria,
localizada em rua sem pavimentacdo e com abastecimento de dgua proveniente de rede geral
de distribuicdo, possuindo alguns itens de conforto, como um banheiro, uma geladeira e mais
de quatro notebooks com leitor de DVD. A familia possuia um carro de uso ndo profissional e
uma motocicleta como transportes proprios. O participante ndo exercia o papel de pessoa

referéncia da familia, ndo contribuindo com a maior parte da renda familiar. Quanto a
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escolaridade da pessoa de referéncia familiar, essa possuia Ensino Médio completo. Nos termos
do CCEB/2015 da ABEP, o participante integrava a classe social (C).
Tratados sob a égide da metodologia construtiva-interpretativa, apresentamos 0s eixos

de significacdo que surgiram de forma a posteriori na comunicacdo dialégica com o
participante.

a) A realidade da ndo visdo e 0s ensinos precarios;

b) A falta da corresponsabilidade social da escola;

c) A despersonalizacao de informacdes e as remediacoes;

d) A deficiéncia como producdo social sobre o individuo;

e) As capacidades pelo ato prazeroso de estudar;

) Os recursos tecnoldgicos e as préaticas sociorrelacionais;

g) A cultura hegemonica da percepcao visual;

h) As representacdes hegemonicas da escola e 0s avangos;

i) O pensamento critico e criativo e a razéo referencial em outras pessoas;

J) As multiplas aprendizagens e a construcdo da alteridade;

k) As novas praticas relacionais e o seu desenvolvimento.

Ao fazer uma abordagem na entrevista sobre seu historico de escolarizagdo, afirmou que
foi durante o Ensino Fundamental que ele construiu a maior base de conhecimentos da sua
educacdo bésica, associando vivéncia ao fato de que até 2011, quando estava concluindo a
sétima serie, ele enxergava e analisava a pratica dos estudos, como “[...] relativamente simples,
eu tinha os livros, tinha o caderno, tinha o apoio dos colegas e professores pra... enfim, pra
leitura, pra escrita, pras respostas das atividades, pra realizagdo dos trabalhos [...]. A medida
que perdeu a visdo, teve que cursar o Ultimo ano do Ensino Fundamental e o Ensino Médio na
condicéo de ouvinte, sendo uma fase muito dificil de transicdo: “[...] foi uma surpresa pra todos
porque um ano antes, eu era um aluno que enxergava e que participava de todas as didaticas da
escola e no ano seguinte muitas coisas mudaram”.

Passar a estudar sem o recurso da visdo foi algo bem marcante para ele, para os colegas,
professores e gestdo, uma fase desafiadora destacada na entrevista e cheia de incertezas: “Eu
ndo tinha muito acesso as informagdes porque eu nao tinha dominio do Braille, ndo tinha
dominio da informatica, entdo foi uma transicdo bem dificil [...]”. Foi ai que surgiu a
necessidade de realizar em casa atividades compartilhadas com seu irméo que estudava na

mesma sala durante todo o Ensino Médio. Mas, mesmo quando a ndo visao passou a fazer parte
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da sua realidade, ndo subjetivou isso como uma questdo peculiar de si mesmo e que estivesse
dissociada das préticas sociais escolares. No completamento oral de frases:

- Queria saber mais... “porque os professores nao tinham formagao na educacao especial
e porque a escola ndo implementou essas medidas quando eu estava estudando 1a”.

Questionando a caréncia de formagdo dos professores em Educagdo Especial e a
respectiva materializacdo de suas medidas, expressou o quanto compreendia que o fendmeno
da deficiéncia precisava ser responsavelmente trabalhado pela instituicdo escolar. Isso
demonstrou o tanto que Gilberto teve que reconfigurar subjetivamente suas relacdes escolares
ja existentes para configurar novas relagcBes sociais de aprendizagem, comecando pelos
processos estabelecidos com seu irmao.

Na entrevista, elegeu como algo marcante no seu Ensino Médio: “[...] desde o primeiro
[...] ano é... ia pra sala, ficava sentado la, é, ouvia as disciplinas que os professores estavam
ministrando e quando chegava em casa, as vezes eu ia estudar com meu irméo [...]”. Percebemos
que tal processo dependeu muito mais de suas novas configuracdes e pelo desenvolvimento de
seus recursos do que uma reorganizacdo do ambiente escolar gerida pelo recurso institucional
para assisti-lo.

Questionado na entrevista sobre a aprendizagem do Braille, declarou que aprendeu no
primeiro ano do Ensino Médio, num centro especializado: “[...] eu travo muito quando t0 lendo
0 Braille, fica [...] uma leitura bem lenta, e eu utilizava mais o Braille mesmo para fazer
anotagdes para a provas [...]”. Mas, 0 que de fato passou a utilizar com intensidade para
leitura/escrita foi o computador a partir do primeiro ano, “[...] ja aprendi a utilizar o computador
com leitor de telas e outras tecnologias assistivas. Entdo ja auxiliou bastante porque as pesquisas
[...] euja fazia pelo computador que eu tinha em casa”. Isso sdo indicadores de que ao manipular
as tecnologias assistivas que tinha acesso em casa, Gilberto foi potencializando seus recursos
pessoais e desenvolvendo préaticas alternativas, demonstrando atitudes de resiliéncia diante das
barreiras sociais que enfrentava.

Sobre 0 apoio da familia no processo de escolarizagdo do Ensino Médio, apontou na
entrevista dois familiares, sua mée e seu irmao, sendo que o papel da mae era auxiliad-lo na
locomogao, “[...] a minha mae que tava me levando todos os dias na escola [...]”’; ndo havendo
outro tipo de apoio, fato que ele atribuiu a baixa escolaridade da mesma e caréncia de tempo
em funcéo do trabalho. Quanto ao apoio do irmao, se dava na realizacéo de atividades em casa

e na escola, principalmente pela leitura compartilhada dos textos e questdes de exercicios.
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E durante a dindmica conversacional, voltou a destacar as préaticas relacionais com o
irmao, “[...] as provas quase sempre eu fazia em dupla com meu irmao [...] a parte do célculo
eu fazia, meu irmao lia a prova pra mim [...] mas, a parte do calculo ele ndo era tdo bom, ja eu
conseguia... [...] ¢ ai a gente ia fazendo [...]”. Portanto, cuidava-se de relaces que, em parte,
supria muitas das lacunas de apoio que Gilberto precisava, culminando em praticas relacionais
de aprendizagem. Essa espécie de tutoria de pares feita pelo irmdo foi uma 6tima estratégia
usada por ele, s6 lamentamos o fato dessa estratégia nédo ter sido ampliada por planejamento da
escola, com a participacao de outros alunos.

Quanto a relacdo com os colegas de sala no Ensino Médio, Gilberto tornou estabelecer
na entrevista um dualismo de fases desse processo social entre antes e depois da perda da visao,
porque antes “[...] a gente fazia muitas atividades juntos, trabalhos, fazia encontros na escola
pra varias coisas [...] uma forma da gente se relacionar [...]”. Quando passou a estudar com a
realidade da ndo visdo, na oitava série e Ensino Médio e praticamente com todos 0s mesmos
colegas que estudara antes, declarou: “Depois que eu perdi a visdo, a relagdo com meus colegas
mudou bastante, mudou drasticamente, por qué? Muitos colegas, eles ndo sabiam a melhor
forma de se aproximar de mim [...]".

Também narrou na entrevista sobre vivéncias de isolamento no seu processo escolar,
“[...] teve situagdes que eu fiquei em sala sozinho durante o intervalo [...]”. E completou mais
adiante sobre os momentos de pouca interacao ou rejeicdo sofrida ao declarar que na sua turma
alguns colegas se negavam a formar grupo com ele: “[...] todos 0s grupos que eu participei eram
relativamente iguais e quase sempre as mesmas pessoas, Ndo eram grupos que haviam pessoas
diferentes [...]”". Ainda afirmou que talvez fosse porque ndo se sentiam encorajados em fazer
trabalhos com sua participacéo ou ainda por outra questao que os desmotivassem. Tal processo
social fez Gilberto assumir que “[...] isso foi uma coisa bem marcante porque... porque nao
havia uma inclusdo total dentro da sala, éh as atividades que eu fazia, ou quando era com o meu
irmao ou eram com duas, trés, quatro pessoas bem proximas de mim [...]”. Muito forte essa
vivéncia de com e sem preconceito em uma fase da vida ainda recente e intensa como a
adolescéncia.

Dos colegas que interagia em sala de aula, destacou espontaneamente na sua fala a
relacdo com um deles, revelando que esse colega Ihe ajudava bastante e dando sinais de uma
reciprocidade, completou na entrevista, “[...] a gente compartilhava muitos conhecimentos
juntos, ele [...] lia as questdes [...] dos exercicios [...] e eu ajudava ele a responder, muitas vezes,

questdes que ele ndo sabia responder [...] assim como outros colegas também [...]".
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O dualismo de fases posto por Gilberto nos levou a refletir sobre a maneira como o
contexto escolar, constituido pelas préaticas relacionais, foi sendo reconstruido a partir de novas
configurac@es subjetivas. No Ensino Médio, diante da falta de interacdo com a maioria dos
colegas e das barreiras atitudinais produzidas socialmente sobre ele ap0s a perda da visdo,
Gilberto fez emergir sentidos subjetivos de como conseguiu construir com seu irméo e alguns
pares um cenario de comunicacdo dialdgica que propiciou o engajamento emocional e
simbdlico para a aprendizagem (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Entretanto, em um
dos completamentos de frases, concluiu que: A inclusdo... “foi algo que nao aconteceu no
ensino médio”. Com isso, rechacou uma eventual experiéncia escolar no Ensino Médio regida
pela politica de educacdo inclusiva. Indicador de que na superacdo das barreiras
socioambientais ndo houve corresponsabilidade institucional da escola e essa se deu pelos
recursos préprios e colaboracao de outros agentes.

Quando questionado na dindmica conversacional sobre o que mais sentia falta na sala
de aula, voltou a abordar sobre a rejeicio dos colegas: “E mais com o envolvimento mesmo |[...]
da muita falta por que [...] no comeco, na formacao dos grupos, das atividades eu ficava com
0s que sobravam, [...] s6 comecei ser escolhido mesmo pra grupos muito depois [...]”. Pela
subjetividade social hegemonica das praticas relacionais escolares, em alguns momentos, foram
dispensadas a Gilberto representacfes de que poderia ser incapaz para contribuir nas atividades
em grupo, por isso justificou: “[...] porque eles selecionavam, os que restavam era porque nao
couberam em nenhum, se ndo couberam... € porque era aqueles que os outros também néo
queriam’.

A falta de acolhimento e de relages simbdlico-emocionais com os colegas em sala de
aula também se restaram evidente em outra forte colocacdo na dindmica conversacional: “...]
E as vezes quando eu entrava em algum grupo assim [...] eu ja sabia que se eu estava entrando
la ndo era justamente pela boa vontade deles, era porque realmente eu tinha que entrar por causa
que selecionava meu irmao né [...]”. Sentimento de pessoa dispensavel ao grupo nas atividades
escolares. E como expressdo que aduzia sua condicdo de pessoa sobrepujada, por alguns
momentos, chegava a conclusdo de que ““[...] Entao eu entrava mais pelo meu irmé&o do que por
mim mesmo, isso era bem desmotivador, porque eu sabia que eu tava num grupo que talvez eu
nem deveria estar [...]”.

Tendo em vista que no Ensino Médio, por varios momentos teve sua capacidade
contestada, restando-lhe a possibilidade de ter que fazer trabalhos em grupo com colegas

considerados desinteressados e que por essa razdo, ndo eram aceitos na selecdo feita pelos
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demais grupos. Também vivenciou momentos de exclusdo em que sé ingressava em algum
grupo por ser uma pessoa adjunta ao seu irméo, ndo pela condi¢do de individuo autdnomo e
criativo. Esse desconhecimento das capacidades de Gilberto, por parte dos colegas, constituia-
se em representacOes estigmatizadoras influenciadas pelo fendmeno social da deficiéncia
(MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Entretanto, as vivéncias de exclusdo no Ensino Médio ndo fizeram com que Gilberto
reproduzisse esse tipo de comportamento, pelo contrario, o fez rejeita-las, pois em outro trecho
da dinamica conversacional, demonstrando compreensao critica desses processos relacionais,
declarou que “[...] ndo foi algo que eu tomei como pessoal para mim, de que as pessoas é... ndo
queriam fazer alguma coisa comigo [...]”. Assim, as rejei¢des sofridas no Ensino Médio levaram
Gilberto a subjetivacdes que, contrariamente, o fez produzir sentidos de amadurecimento,
superacdo de dependéncias e atitudes de colabora¢do com os colegas.

Na relacdo com os professores durante seu Ensino Médio, o participante apresentou
aspectos de relagdes mecanicistas na entrevista, “[...] muitas disciplinas como as de calculo e
as das ciéncias naturais [...] era uma dificuldade muito grande do professor me passar o que [...]
queria que eu aprendesse. Entdo havia uma barreira entre mim e os professores[...]”. Nos
completamentos de frases, reafirmou o acima exposto, com uma subjetivacao de que, por vezes,
se considerava uma pessoa despersonalizada de informacgdes essenciais ao aprendizado da
referida area.

- Meu maior problema... “era o aprendizado nas disciplinas de exatas”.

- Desejo... “aprender e recuperar o tempo perdido nas disciplinas de exatas”.

- A aprendizagem faz sentido quando... “temos professores que sdo capacitados a
nos ensinar”.

A precarizacdo desse aprendizado na area de exatas culminou num sentimento de
remediacdo, pois, pelo seu posicionamento, depreendemos que julga tais conhecimentos como
recursos também essenciais ao seu desenvolvimento. De outra banda, evocou o sentido do
ensino como processo diretamente relacionado a condicdo da capacitacdo de professores que,
em parte, sabemos que é um dever do Estado, mas que também depende do compromisso
pessoal dos docentes, j& que a formacéo profissional ndo esté desfiliada da formagéo pessoal.

Na dinamica conversacional, estimulado a aprofundar nessa questéo, destacou a falta de
interlocucdo pela impropriedade da linguagem adotada nas aulas, escrita na lousa,
apresentacdes de graficos e desenhos: “[...] eu ndo sabia nem se quer o que significava e enfim,

toda a estrutura matematica foi uma coisa bem complicada, porque eu nao tinha uma ferramenta
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pra entender o que estava sendo exposto [...]”. E completou com a andlise sobre a inacdo dos
professores, “[...] eles ndo sabiam me transmitir aquilo que eles estavam falando, e... ficava
meio complicado porque realmente néo tinha o que fazer”. Correlacionando com as discussoes
levantadas por Camargo (2012), em fungéo das linguagens de predominancia visual, configurou
essa parte do ensino como algo estéreo que quase ndo o fez produzir conhecimentos para a vida,
foi um ensino pouco frutifero, esvaziado, mitigado.

Entretanto, avaliando como favordvel, fez uma narrativa na entrevista sobre a
metodologia de um professor da area de ciéncias humanas, declarando que ““[...] a cada pergunta
que ele me fazia e a cada resposta certa que eu dava, ele me elogiava e pedia sempre para 0s
colegas seguir o meu exemplo, entdo isso foi algo muito importante [...]”. E na dinamica
conversacional, voltou a destacar as relacdes de envolvimento que construiu com o referido
professor, “[...] foi um professor excepcional, posso dizer que ele foi realmente o Unico
professor que me incentivava [...]”. Ainda na entrevista, reconheceu as praticas de resiliéncia
de alguns docentes, “[...] mesmo que ndo estivessem familiarizados com aquela situagdo,
procuravam alternativas pra me inserir dentro das disciplinas de uma forma que eu pudesse ter
um aproveitamento [...]”.

Portanto, as relagbes com os professores eram relativas, sendo que algumas foram
marcadas por envolvimento profissional dos professores na busca de alternativas que o
assistisse e outras foram desprovidas de interesse por parte dos docentes: “[...] e outros, por ndo
saberem como me inserir nessas disciplinas éh, ndo faziam muito, apenas davam sua disciplina
como dada e se eu desejasse absorver algum conhecimento, eu tinha que procurar uma
alternativa [...]”. Assim, nas disciplinas em que os professores desconheciam qualquer tipo de
meio alternativo, tinha que produzir informacgdes por meio de seus recursos subjetivos e apoio
do irmé&o fora da escola.

Reafirmando sentidos subjetivos da desinformacdo em sala, ressaltou na dinamica
conversacional um fato vivenciado com uma professora: “[...] ela perguntou assim: ‘G. tu 1é
Libras? ’, ai eu... falei assim, Libras? Nao professora, acho que a senhora quer falar do Braille...
‘ah eu acho que ¢ isso mesmo’ [...]”. A gravidade da confusdo da professora ao tentar fazer
referéncia ao tipo de linguagem condizente com sua condigdo da ndo visdo elucidou uma
ineficicia escolar para a promocdo da inclusdo. E movido por uma configuracdo do ato de
querer questionar, revelando que os processos relacionais produzidos no decurso do tempo, se
inter-relacionam numa trama viva (GONZALEZ REY, 2017), declarou em um dos

completamentos.
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- No futuro... “eu desejo reencontrar meus professores e mostrar pra eles que ¢
possivel ter uma educagdo quando se usa as ferramentas corretas”.

Pela producéo de sentidos subjetivos controversos, desejou reencontrar os professores,
a fim de parabenizar um deles pelos excepcionais momentos em que recebeu valiosos
incentivos pela sua capacidade e possibilidade de seguir em frente. Por sentimento adverso,
também desejou reencontrar os outros professores que, ignorados por formagdo na area da
Educacao Especial, ndo demonstraram resiliéncia diante de sua condicao singular, renunciando
ao ato pedagogico de lhe ensinar.

A oportunidade de poder contestar, por meio de outras experiéncias de ensino, as
praticas docentes que o privaram de aprender durante o Ensino Médio, o qual considerou de
baixa qualidade por ndo ter se apropriado dos recursos adequados, constituiram-se num
indicador de pretensdo de propositura de outros caminhos de ensino que o levassem a
aprendizagem, emergindo uma configuragdo de uma auténtica condicdo de sujeito que toma
posicionamentos.

Provocado a discorrer sobre sua relagdo com o conhecimento durante o Ensino Médio,
ratificou na entrevista os constantes prejuizos que teve nas areas de exatas e ciéncias naturais.
Por outro lado, afirmou que foi nas areas de linguagens, enfatizando a atuacdo de uma
professora - “[...] foi uma excelente professora que fez eu desenvolver essa parte bem melhor
[...]”, e ciéncias humanas que construiu sua base de conhecimentos que o levaram a ingressar
no Ensino Superior. Destacando um bom desenvolvimento da leitura e escrita textual, aliado as
disciplinas de humanas, considerou que conseguiu personalizar muitas informacdes que
favoreceram a construcdo de conhecimentos que integram sua subjetivacdo de aprendizagem
(MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017).

Quando associou 0s prejuizos em sua aprendizagem (nas areas de exatas e naturais) ao
fato de ter perdido a visdo e a falta de acessibilidade, levantamos um questionamento de que
Gilberto subjetivou o conceito de deficiéncia ndo como um fendmeno intrinseco ao individuo
objetivado pela sociedade, mas apresentando sinais de uma compreensao que tal fenémeno é
uma producdo social sobre o individuo. Esses prejuizos no processo de aprendizagem nao foram
uma coisa que fez Gilberto renunciar ao ato de estudar, pelo contréario, nos completamentos de
frases ele expressou que:

- Sinto necessidade... “de retomar o tempo perdido”.
- Amo... “estudar”.

- Dedico mais tempo a... “estudar o que eu gosto, tecnologia”.
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A aspiracdo pela retomada do tempo perdido no Ensino Médio indicou que parte do seu
aprendizado fora regido por lacunas, sendo pouco criativo em funcdo de um ensino precério.
Subjetivando o ato de estudar como algo prazeroso, passou a destinar a maior parte do seu
tempo social aos estudos na area da tecnologia computacional. De fato, trata-se de uma area
que oferece diversos recursos de acesso a informacdo e comunicacgdo, assim como Otimas
oportunidades de desenvolvimento sociorrelacional e profissional.

Na dinamica conversacional, sobre esse meio de inclusdo, justificou: “[...] foi o meio
que eu encontrei que pudesse me inserir nas outras coisas [...] com meus atos eu podia beneficiar
outras pessoas [...] com a dificuldade que eles tinham, pelo que eu ja passei [...]”. Os prejuizos
na sua aprendizagem durante o Ensino Médio foram experiéncias que o provocaram, levando-
0 a produzir sentidos configuracionais da préatica de estudar como principal elemento a qual
dispensa seu tempo social, destacando o estudo da tecnologia computacional como forma de
acesso a informacdo e construcdo de praticas sociais inclusivas, sobretudo, com o carater
finalistico de poder aprender o que ja devia ter aprendido e poder contribuir com a inclusdo de
outras pessoas.

E subjetivando de modo critico e criativo sobre 0s processos de exclusdo vivenciados,
continuou a valorar a possibilidade de poder se incluir para contribuir socialmente: “[...] com
base nisso eu sempre procurei me envolver nessa questao tecnoldgica porque ela para mim até
hoje tem sido o vetor principal de inclusdo que eu encontrei [...]”. De acordo com Martinez e
Gonzélez Rey (2017), isso demonstra que as influéncias externas escolares, em boa parte
excludentes, ndo operaram diretamente sobre as acdes de Gilberto, ja que nas suas vivéncias
ele subjetivou essas influéncias como algo a ser superado por serem padronizantes.

E aprofundando sobre os processos escolares e a constru¢do do conhecimento, na
entrevista, Gilberto retomou a problemaética sobre as diversas situacdes que ndo se sentia
incluido na sala de aula e que realmente ndo tivesse possibilitado situacées maltiplas favoraveis
a construcdo de conhecimentos advertindo que isso “[...] sdo coisas fundamentais que, enfim,
podem alterar o percurso de alguém dentro de sala, porque ndo tem muito uma convivéncia
escolar, uma interacdo entre colegas e professores, pelo menos pra mim néo foi assim [...]”. Na
dindmica conversacional, voltou a questionar as incompatibilidades das interacdes em sala e a

caréncia da audiodescri¢do. Trecho forte que mostra toda invisibilidade do aluno
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[...] uma vez eu estava 1& numa disciplina de [area de humanas] e ai a
professora colocou um filme do Charles Chaplin [...] aquela animacdo muda
né? Daquele personagem das fabricas que faz todo um processo mecanico [...]
durou mais de 45 minutos, e eu fiquei 14 simplesmente ouvindo nada, porque
realmente ndo tinha nada... E todo mundo sorria né da... das cenas que ele se
machucava, acontecia alguma coisa...

Desapropriado de informacdo pela cultura hegemdnica da percepcdo visual,
interpretamos que tais experiéncias o levaram a uma configuracdo marcada por barreiras
comunicacionais, atitudinais e de acesso as informagfes que também podem ter produzido
efeitos na sua condigdo social. Ainda na dindmica, reiterou esses momentos de
incompatibilidades da sala de aula com sua condigao social, “[...] as vezes na aula todo mundo
comecava a falar mesmo... professor explicar alguma coisa... ndo fazer siléncio [...] ai a parte
principal [...] pra absorver algum conhecimento, era prejudicado [...]”. Sobre essas vivéncias, o
participante fez emergir sentidos subjetivos de momentos de desfiliagdo com 0s processos
relacionais de aprendizagem. Também nos revelou que “[...] muitas vezes, nem como ouvinte
ainda eu conseguia participar. Entdo era uma exclusdo no caso em dobro”. Levando-nos a
compreensdo de que nesses momentos sentia-se desapropriado da condicéo de sujeito. Por isso,
conceituou no completamento oral:

- A sala de aula... “era muito barulhenta e desorganizada”.

Expressdo por vezes de ambiente atipico ou incompativel para o desenvolvimento de
sua aprendizagem por ser desprovida de organizacdo espacial e acustica imprescindiveis para
ele que se valesse da percepcao audio-tatil de informacgdes associada a atitude de colegas que
desconsideravam sua singularidade.

A manipulacdo dos recursos tecnologicos foi um dos fatores imprescindiveis de acesso
a informacéo e construcdo de relac6es dialdgicas comunicacionais que seguramente o levou a
desconstituicdo de vérias barreiras. Muito embora tivesse buscado esses recursos por meios
préprios, ressaltou o apoio inicial do AEE: “No caso eu buscava por meios alternativos... quem
me apresentou o primeiro leitor de tela foi no caso o [centro especializado] [...]”. Contudo,
referiu-se a escola comum como instituicdo desprovida de conhecimento sobre tais recursos,
“[...] Mas a escola em si talvez nem tinha conhecimento que existiam essas ferramentas, porque
nunca foi mencionado pra mim alguma coisa parecida”. Assim, 0s recursos tecnologicos de
acessibilidade ignorados pela escola comum e seus professores fora compreendido por Gilberto
como um estado de alienagdo tecnoldgica.

As barreiras socioambientais, produzidas pela subjetividade social dominante da escola,

muitas vezes, serviam de justificativa para as representacfes excludentes que buscavam
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determinar meios padronizantes de ensino julgados como apropriados para o aprendizado dos
escolares de forma genérica. Por isso que no completamento oral de frases o participante
declinou:

- O melhor ¢é... “ter pessoas que nos ajudem a enfrentar todos os problemas ¢ as
barreiras”.

- O passado... “foi dificil e cheio de barreiras”.

- O que mais me motiva... “é saber que outras pessoas conseguiram superar 0s
problemas que eu estou, que eu passei antes”.

Transcorrendo na sua fala sentidos subjetivos de que ndo se considera autossuficiente,
reconheceu as imprescindiveis colaboragfes advindas das praticas relacionais. O passado
também regido por barreiras resultou em contextos que despertaram seu engajamento
simbolico-emocional que culminaram num sentimento de inquietacdo e boas perspectivas para
transcender as sujeicdes escolares e construir conhecimentos novos a partir de sua criticidade e
criatividade. Como fonte de motivacdo dessa dinamica, buscou razdo referencial em outras
pessoas que percorreram caminhos repletos de problemas e semelhante ao que ele percorreu,
configurando que suas experiéncias singulares também tinham relacdo com outras praticas
sociais criativas. E na dinamica conversacional, voltou a avaliar esse processo: “[...] As
barreiras existiram mais hoje foram bem mais amenizadas e, pelo contrario, eu nunca quis
desistir de estudar, eu sempre procurei alternativas pra aprender aquilo que pelo meio
tradicional é mais dificil”.

As evidéncias desse processo social axiologicamente tecnicista fizeram emergir na fala
de Gilberto que boa parte das atividades escolares ndo foi subjetivamente configurada como
relacfes dialogicas de aprendizagem, mas algo meramente instrucionista, ou seja, sistemas
normativos rigidos e complicados. Contudo, paradoxalmente, ndo estabeleceu relacdes
heterbnomas com esses sistemas, pois, se tornando sujeito de suas ac¢les, produziu condi¢bes
maltiplas de aprendizagem que romperam com a pseudolegitimidade do ensino tradicional,
construindo posi¢Oes de alteridade. Ainda como expectativas que lhe move, citou nos
completamentos de frases seguintes dois fatores relacionados a sua concepc¢ao retrospectiva e
prospectiva.

- Quando estou s0... “reflito sobre a vida e as coisas que eu conquistei”.
- Sonho... “em ser um bom profissional”.
Quando se refere as reflexdes sobre a vida e sobre suas conquistas, pelos ensinamentos

de Gonzélez Rey (2018), gerou sentidos subjetivos que expressaram que ele ndo se restou a-
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historico e passivo nas experiéncias vivenciadas durante sua escolarizagdo no Ensino Medio.
Mesmo em face das barreiras e dificuldades, projetou-se na condicdo de sujeito ativo,
desenvolvendo recursos subjetivos que o levaram as conquistas. Além disso, subjetivou a
qualidade profissional como forma de perspectiva e valorizacdo pessoal.

Estimulado a abordar mais sobre as dificuldades e desafios no Ensino Médio, reiterou
na dindmica conversacional que “[...] foram coisas bem desmotivadoras mesmo, mas que néo
impediram de prosseguir no ensino médio [...]; e associando essas experiéncias subjetivas ao
fato de poder prosseguir nos estudos, mencionou em seguida, “[...] entrei numa universidade, e
ao invés de tratar com repulsa os colegas da sala [...] ndo, eu vi que ali estava 0 momento de eu
realmente me inserir, procurar meios de ajuda-los, de participar do grupo deles, do ciclo deles”.

As suas conquistas, como conclusao do Ensino Médio, ingresso imediato e permanéncia
no Ensino Superior, dominio de recursos tecnoldgicos, desenvolvimento de recursos pessoais,
capacidade de ajudar os colegas de sala etc., foram configuradas como producées sociais de
mobilizacdo, resisténcia e superacdes face ao modelo escolar tradicional, revelando que
Gilberto configurou subjetivamente que a ordem social das coisas ndo devem ser apenas
assimilada ou refletida, mas questionada, possibilitando a criacdo de novas praticas e relacdes

que favoregam a evolucdo do sujeito.

6.2.1. Conclusodes

As analises acima estabelecidas desvelam o quanto Gilberto conseguiu materializar uma
convergéncia de possibilidades de acdes criativas que resultassem na progressdo de suas
capacidades inteligiveis pelo ato prazeroso de estudar para construir conhecimentos dentro do
seu processo cultural-histérico. Com a consciéncia de nunca ter duvidado de suas capacidades,
subjetivando que a deficiéncia é uma producdo social sobre o individuo, desencadeou um
processo de construcao de praticas relacionais que o levaram a superar as dificuldades geradas
pela padronizacdo do ensino. Com o deslocamento da condicdo social hegemonica a partir de
posicionamentos assumidos pelas multiplas aprendizagens e construcédo de alteridade, Gilberto
passou a se posicionar de modo contra-hegeménico, ndo substanciado mais pelas sujeicdes da
escola.

As constantes inquietacfes expressas por Gilberto durante os dialogos nos levaram a
compreender que suas vivéncias escolares no Ensino Médio foram marcadas por configuraces
subjetivas que transpdem um cenario social de relagdes tensas, mas de muito engajamento que

despertou o interesse pela aprendizagem e pela producdo intelectual prospectiva. Pela
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apropriacdo de recursos tecnoldgicos comunicacionais, o participante dinamizou seus processos
sociorrelacionais dentro e fora da escola, inclusive, passando a tomar decisdes de contribuir
socialmente com outras pessoas, instando como algo supervalorativo e também decisivo para
que Gilberto se reconhecesse e fosse reconhecido como sujeito.

Diante das barreiras fisicas ou atitudinais provocadas pelo modelo de ensino tradicional,
axiologicamente fundamentado com as representagdes dominantes da escola que s&o
massificadas pela cultura da percepcéo visual (CAMARGO, 2012), Gilberto potencializou seus
recursos subjetivos para aprender, desconstituindo barreiras por meios alternativos, de modo
que tais barreiras ndo fizeram de Gilberto uma pessoa mitigada, despersonalizada de
capacidades para aprender, pelo contrério, as reconfiguragdes do modelo tradicional de ensino
o fizeram gerar sentidos novos, tipicos de um sujeito em ascensdo que ndo aceita se sujeitar a
condicdes sociais que o restrinja, pois esta sempre produzindo novas ideias e perspectivas,
criando e querendo ser mais.

Por isso que no Ensino Médio e na faculdade o ato de ajudar colegas que ndo estavam
na condicdo de deficiéncia, além de gratificante, fez de Gilberto um sujeito constituido de
atitudes de acolhimento e colaboracdo, o que demonstra uma configuracdo de individuo que,
ao longo de sua vida, vem gerando sentidos subjetivos de que o desenvolvimento do sujeito
depende diretamente da socializacdo com os outros. Ademais, transitou pelas falas finais de
Gilberto um imenso orgulho de si mesmo, pois diante de todas as dificuldades enfrentadas para
aprender e se desenvolver, a perseveranca e perspectivas fizeram dele uma pessoa de referéncia
entre os colegas, mas que também busca referéncia em outras pessoas. Assim, as novas praticas
relacionais subjetivamente configuradas e o seu desenvolvimento firmaram-se como aspectos

qualitativos de sua experiéncia humana.

6.3. O caso Marta

Com as informacGes do questionario identificamos que a participante residia em casa
prépria, localizada em rua sem pavimentacdo e com abastecimento de dgua proveniente de
poco, dispondo de alguns itens de conforto, como dois banheiros, uma geladeira com frizer, um
aparelho de DVD e um notebook com leitor de DVD. Como transporte proprio, a familia
possuia uma motocicleta. A participante ndo exercia o papel de pessoa referéncia da familia,
ndo contribuindo com a maior parte da renda familiar. Quanto a escolaridade da pessoa de
referéncia familiar, essa apresentava Ensino Médio incompleto. Nos termos do CCEB/2015 da
ABEP, a participante integrava a classe social (C).
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Também, partindo da metodologia construtiva-interpretativa, apresentamos os eixos de

significacdo a posteriori do decurso da comunicagdo dialdgica.

a) A superacdo da heteronomia;

b) A aversdo a subjetividade social hegeménica da escola;

c¢) A condicdo social da deficiéncia e autovalorizagéo;

d) O AEE e a educacdo inclusiva como um ideal social,;

e) Perspectiva de contribuicdo na area da Educacdo Especial;

) O sentimento contraposto de perseveranca e corresponsabilidade;

g) A valoracédo axiologica das experiéncias decorrentes das barreiras;

h) A rentincia ao comodismo e a construcdo do conhecimento;

i) A concepcdo emancipadora de que existir € resistir.

Abordando sobre seu historico de escolarizagdo, na entrevista, Marta iniciou ressaltando
as consequentes situacdes de constrangimento que viveu por conta da condicéo de pessoa com
deficiéncia visual (baixa visdo) desde o momento em que comecgou a frequentar a escola
comum, a partir dos seis anos de idade. Condicdo que ela mesma desconhecia até seus treze
anos e que lhe trouxe muitas dificuldades, pois ndo conseguia acompanhar os colegas nas
atividades da escola, sobretudo nas séries iniciais do Ensino Fundamental, sendo tachada como
aluna que néo queria fazer as tarefas ou como preguicosa, haja vista que, inicialmente, sua baixa
visdo ndo era tdo aparente.

Sinteticamente, avaliou seu Ensino Fundamental como momentos que ndo aprendeu
quase nada, nivel de ensino marcado pelo isolamento em sala e fracasso escolar. O Ensino
Médio também configurou os processos sociais escolares com conotacGes semelhantes ao do
Ensino Fundamental, porém mais intensos e bem mais conflitantes nas relagdes com o0s
professores, pois eles ndo consideravam a condigdo de deficiéncia vivenciada por ela: “[...] os
professores ndo passavam o material com antecedéncia, entdo nunca acompanhei 0 ensino
médio.” Mesmo com conotagdes de exclusdo comparadas ao Ensino Fundamental, no Ensino
Médio elas se destacaram pelo modo como Marta passou a subjetiva-las em funcdo do
desenvolvimento da sua capacidade de questionamento e enfrentamento das relagOes
padronizantes e rigidamente conservadas. Eram praticas que ndo respeitava o seu tempo social
de aprendizagem. Isso foi algo que a inquietou bastante durante todo o Ensino Médio, razéo
pela qual fez emergir como objeto de subjetivacao, representagédo do ambiente escolar como

espaco de relacOes tecnicistas.
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Mas, se por um lado as relacbes com a grande maioria dos professores emergiram como
momentos de angustias, rejei¢oes e isolamentos sofridos por Marta e que a destituiram do seu
direito de aprender, quando falou da falta de apoio pedagdgico por parte dos docentes, assim se
expressou: “Nunca teve na verdade, nem no ensino médio. Eu diria assim... eu na verdade, so0
passei pelo ensino basico [risos]”. Por outro, de forma impactante, declarou como 0s momentos
mais prazerosos de sua escolarizagdo, os processos relacionais duradouros construidos dentro
e fora da escola com a amiga: “[...] eu encontrei uma pessoa que a gente € amiga até hoje, é que
ela me ajudava, eu nao entendia o conteudo [...]”. Companheira de sala de aula que vivenciou
com Marta todos os momentos durante o Ensino Médio, momentos tristes, de muitas
dificuldades, mas também de resisténcia e superacdo. Ao falar da grande amiga que sempre lhe
apoiava nos estudos, transita pelas expressdes de Marta um sentimento de uma relacdo
carregada de emocao, gratiddo e orgulho por té-la presente na sua vida até hoje.

Para realizar as atividades avaliativas, Marta declarou na entrevista: “[...] Foi o tunico
meio deu fazer individual, toda vez que eu ia fazer prova la do ensino médio, eu sentava com
ela [momento de emocgdo]”. Mas, mesmo reconhecendo o apoio incondicional da amiga nas
atividades, Marta sabia que precisava se desenvolver e foi quando declarou na dindmica
conversacional, “[...] eu tentava estudar com a colega, mas eu ndo compreendia o que ¢la ja
tinha de compreensdo”.

Marta relembrou quando vivenciou com a amiga as primeiras experiéncias em um
Congresso regional sobre Educacdo Especial, tornando se emocionar na entrevista quando
pensou: “[...] vou encontrar um monte de deficiente 14, vou me sentir em casa, vou me sentir
uma pessoa!”. Um dos poucos momentos em que se sentiu bem, debatendo temas relevantes de
inclusdo socio escolar e valoracdo propria de pessoas em condi¢cdes sociais singulares
semelhantes a sua.

Por mais que tenha manifestado imensa gratiddo pelo apoio da amiga, reiteradamente,
a participante externalizou seu inconformismo com a falta de apoio dos professores.
Excepcionalmente, s6 teve apoio de uma professora da area de ciéncias exatas e ja no terceiro
ano. Afirma que ao solicitar ajuda aos professores, sempre recebia recusas como respostas,
enfatizando durante a entrevista:“[...] No primeiro ¢ segundo ano, eu nao tive apoio nenhum,
eu ia atras, pedia ajuda, eles recusavam e eu... eu ndo sabia dos meus direitos, eu poderia ter
exigido, mas eu nédo exigi porque eu ndo conhecia os meus direitos [...]”. Esse sentimento de

desconhecimento a fez produzir sentidos subjetivos de um estagio processual de construgdo de
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personalizacdo de informagdes (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017), pois, no
completamento oral de frases, quando provocada a completar, declarou:
- Sinto necessidade... “de conhecer mais a respeito dos meus direitos”.

E na dindmica conversacional, voltou a justificar: [...] eu s6 sabia que tinha leis, mas
ndo sabia por onde comegar [“...]”. O conhecimento da legislacdo fora subjetivado como
instrumento que qualificaria suas agdes em prol da efetividade dos seus direitos como educanda,
ja que a consciéncia de tais direitos contribui para que a pessoa compreenda o sistema
normativo que define os papéis sociais dos individuos, da sociedade e do Estado.

Pelas angustias sofridas em decorréncia da omisséo da escola diante de sua condigdo
singular, no Ensino Médio, Marta vivenciou processos sociais conflitantes com varios agentes

da escola, como coordenadores, gestores, professores e colegas. Na entrevista:

[...] eu cheguei a conversar com a coordenagéo de que eu estava me sentindo
mal, era questdo de ndo estarinteragindo com os colegas, com os professores;
ai teve varias reunides onde eu também pude participar, mas continuou a
mesma coisa [...].

Pela subjetivagdo dessa influéncia social escolar Marta assumiu posicionamento de
contestacdo quando nos trouxe na dindmica conversacional, “[...] no terceiro ano que eu...
Sinceramente eu falei assim, cansei de ficar nesse meu quadrado bem aqui sem fazer nada. Foi
quando eu tomei atitude de denunciar a escola [...]”.

O apoio recebido de uma professora do terceiro ano a fez reconfigurar os sentidos
subjetivos de pessoa desprovida de capacidades que tinha de si mesmo em funcdo das
representacdes sociais de deficiéncia que eram dispensadas a ela. As praticas dialgicas com a
docente fez com que Marta subjetivasse o fendbmeno da deficiéncia e percebesse que se tratava
de uma questdo social consequente das barreiras fisicas ou atitudinais, ndo como uma
caracteristica dela propria (MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017). Assim, ao produzir
sentidos novos sobre si mesmo foi capaz de subjetivar informacGes externas e construir
conhecimentos, deslocando-se da condicdo social de pessoa vitimizada pelas representacGes
sociais dominantes na escola.

Sobre seu processo de escolariza¢dao, quando declarou na entrevista, “[...] acho que o
ensino basico foi a pior parte da minha vida [...]”, nos trouxe evidéncias de que produziu sobre
0S processos escolares, uma configuracdo de sentidos subjetivos interligada por sentimentos de
baixa estima, infelicidade, incapacidade para aprender e impoténcia diante das barreiras sociais,

reafirmando isso nos completamentos de frases:
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- A sala de aula... “é excludente”;
- O passado... “d6i muito”.

Referiu-se a sala de aula como ambiente gerador de exclusdo, espaco social que em
muitas situacdes fora prejudicial a sua aprendizagem, reafirmando sentidos subjetivos
levantados na entrevista. Também rememorou as préaticas escolares do passado como momentos
dolorosos que Ihe conservaram maéagoas por ter suportado vivéncias de exclusdo escolar e
prejuizos na aprendizagem. Retomando na dinamica conversacional sobre tais vivéncias,
assumiu: “[...] eu tinha... e ainda tenho um pouco da autoestima bem baixa. [...]”

E questionada se tais vivéncias desafiadoras haviam contribuido para suas
contraposicgdes, revelou-nos: “[risos] Com certeza, porque foi dificil olha [pesquisador], eu tive
momentos de querer me suicidar”. Em outra fala, “[...] eu chegava ao ponto assim de querer
gritar na escola”. Contudo, foram situa¢Ges que antagonicamente a fizeram desenvolver seus
recursos subjetivos, alcangando éxito nas atividades escolares no terceiro ano e aprovagéo no
ENEM: “[...] Ai isso comegou me motivar mais ainda, entdo eu falei assim, entéo eu tenho
capacidade sim né [...] S6 o que faltava era a questdo da acessibilidade mesmo.” Com esse
deslocamento, sinalizando superacdo, levantou expressées de que as experiéncias mais dificeis
e desafiadoras foram constituidas como os momentos mais significativos de suas subjetivacdes,
dando demonstragéo de que suas configuragdes subjetivas se deram nos momentos em que mais
foi provocada.

llustrando um pouco do que sentiu no cenario escolar, citou na entrevista o patio da
escola como o pior dos espagos relacionais: “[...] E o que me lembra isso é aquele [risos] filme
‘Extraordinario’, entendeu? O lugar que eu detestava era ficar no tal bendito... bendito patio”.
Relacionando aos seus momentos de opressdes e preconceitos sofridos, o filme representa os
momentos de preconceito e objetivacdo do sujeito, suportado por um menino ao frequentar a
escola. O personagem principal apresentava deformidades faciais e por conta disso era
depreciado e ridicularizado pelos colegas. Em varios momentos foi objetivada pela pratica
estigmatizante dos colegas que a rotulavam: “[...] me chamava de quatro olho [risos], me
chamava de anormal, ja chegaram a me chamar até de débil mental [...]. Diante das opressoes
a participante assumiu até mesmo que chegou as vias de fato com dois colegas por ndo suportar
tanto preconceito.

Nas transgressdes de Marta reside o infortinio causado pela insustentavel situacéo de
passividade diante das atitudes que a oprimia. Ao revelar, “[...] eu acho que era o unico modo

da gente se defender porque, ndo tinha apoio nenhum.” e completar “[...] Eu nunca pensei que
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eu ia sair de mim sabe [...], mas tem momento que a gente ndo consegue, ndo aguenta mais
[...]”; trouxe-nos caracteristicas de uma producédo de sentidos subjetivos que vao surgindo até
se estabilizar conscientemente (GONZALEZ REY; MARTINEZ, 2017). Essa configuracio
subjetiva se mostrou totalmente aversiva a subjetividade social hegemdnica normatizadora.

Estimulada a abordar mais na entrevista sobre a relagdo com os colegas de sala, nos
falou de um contexto social repleto de tentativas frustradas de aproximacdo. Quando tentava
interagir com os outros colegas era ignorada, depreciada pela sua condigédo social. Relembrou
que até mesmo na hora de ser inserida em algum grupo para realizar trabalhos, isso nao
acontecia. A experiéncia de trabalhar em grupos, dialogando com varias pessoas, foi algo que
o0 Ensino Médio ndo proporcionou a Marta. Mas, no completamento de frases, sinalizou uma
nova configuracdo desse processo:

- Amo... “ser pessoa com deficiéncia”.

Sentimento que possui relagdo direta com suas atitudes que refutavam a violéncia
simbdlica que sofria. Por exemplo, os discursos dos professores de tentarem lhe convencerem
de um conformismo pela ndo aprendizagem, como dito na entrevista, “[...] e todos diziam s
assim pra mim, ‘M. relaxa, voc€ vai passar, toda pessoa com deficiéncia tem que passar, a gente
nao pode reprovar’ [...]” e ela rechagou “[...] eu ndo aceitava esse discurso [...]”, e pondo a
prova esse discurso opressor que criava pseudo-representacdes sobre sua capacidade, em
seguida questionou “[...] mas por que? Eu ndo tenho capacidade de aprender? [...]”. E que fora
reafirmado na dindmica conversacional, “Nunca quis, ndo sabia por que, mas sabe
[pesquisador], aquela coisa de vocé questionar sem saber?”’

A declaracdo dos docentes, nociva a condicdo psicossocial de Marta, a fez gerar uma
subjetivacédo de inquietacéo e resisténcia, fazendo emergir sua condicao de sujeito configurado
subjetivamente que questiona e se posiciona dentro dos processos sociais (GONZALEZ REY,
2018). Quando disse que ndo concordava, revelou momentos de posicionamento firme e
auténtico em face da opresséo por compreender que deve e tem direito de aprender para se
desenvolver. Com essa autoafirmacdo também subjetivou a deficiéncia como uma condicéo
social: “Uma das coisas que eu comecei a compreender ¢ que o problema ndo estd em mim [...]
0 problema estd no meio que a gente convive [...]".

O desenvolvimento da capacidade de aprendizagem ao longo das experiéncias a levaram
a producdo de sentidos de um amor proprio, reconfigurando aqueles sentidos subjetivos
circundados de ressentimentos, principalmente, daqueles colegas e professores que a ignoravam

ou a estigmatizavam, pois na dinamica conversacional afirmou, “[...] € hoje eu ndo tenho
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vergonha, qualquer espago que eu chegar eu ndo tenho vergonha de dizer que eu tenho
deficiéncia visual. Mas acho que isso foi se construindo I& do terceiro ano do ensino medio
[...]”. Questionada sobre como entenderia que 0s processos excludentes poderiam ter sido

diferentes, Marta avaliou na entrevista;

Eu penso que talvez o que aconteceu comigo e com muitas pessoas néo foi
porque os professores tinha essa... essa atitude, 0s colegas, eu acharia que éh
sobre a pessoa com deficiéncia [...] teria que abordar esse tema, pra que as
pessoas comecasse a ver a gente como [...] ndo ver a pessoa como diferente.

E na dindmica conversacional, reafirmou “[...] antes eu culpava os professores, ¢ hoje
eu tenho um outro olhar de dizer assim, talvez a formacéo deles ndo foi tdo adequada, sei I,
ndo teve um viés ali que ajudassem eles a compreenderem essa area ai do conhecimento”.
Quanto aos colegas, “[...] E eu ndo gostava dos meus colegas né, fiquei com aquele rancor
dentro, mas hoje eu compreendo que se eles tivessem acesso a essa area do conhecimento
seriam outras pessoas [...]”.

Subjetivou que talvez os colegas e professores tivessem esse comportamento de agir
com indiferenca diante dela ou diante de outras pessoas ndo por uma acao volitiva e astuta de
quererem oprimi-la, mas, segundo Gonzélez Rey e Martinez (2017), pelo fato de estarem
majoritariamente se apropriando de uma subjetividade social dominante que gera uma producao
discursiva na qual as pessoas sem deficiéncia representam simbolicamente a identidade
normatizada, enquanto as pessoas com deficiéncia representam a diferenca marginalizada. E
nos completamentos de frases seguintes, a participante assumiu o tanto que as praticas
relacionais excludentes, contraditoriamente, contribuiram para subjetivacdes positivas da
realidade:

- Queria saber mais... “sobre educagdo especial”.

- A inclusdo... “é um sonho [pausa na fala] ¢ um sonho a ser alcancado. E isso que
eu queria dizer”.

- No futuro... “serei uma grande profissional da area da educagdo especial”.

Pela pretensdo de aprofundar seus conhecimentos sobre Educac¢do Especial,
constituimos indicador de que, personalizando mais informacdes sobre essa area, isso poderia
Ihe proporcionar uma melhor compreensdo das causas e consequéncias vivenciadas no e Ensino
Médio e subjetivando a inclusdo como um ideal social a ser vivido, mas que ainda néo se firmou
no plano préatico, processo social esse que se apresenta como um elemento principioldgico que

compde o campo de suas ideias. As dificuldades e desafios enfrentados no Ensino Medio
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despertaram em Marta sentidos subjetivos de um sujeito que, ao ser provocado, passou a
desenvolver mais seus recursos intelectuais para se firmar e se reconhecer como parte ativa que
deveria intervir nesse processo, inclusive com a criacdo de perspectivas futuras de querer
contribuir como uma grande profissional da area da educacao especial.

Na dindmica conversacional, “[...] e eu até achei que eu precisava de psicologo [risos],
porque eu queria... O que eu sentia era necessidade de me assumir, mas eu tinha vergonha [...]”.
A necessidade do seu auto reconhecimento, o qual resistia com veeméncia até boa parte do seu
Ensino Médio, se converteu em uma consciéncia critica que culminou em um orgulho préprio
que veio Ihe representar um vetor do seu bem estar singular e também impulsionador de a¢Ges
socioculturais que a fazem gerar sentidos configuracionais com mais frequéncia.

Sobre o AEE, além de um centro especializado, no segundo e terceiro ano do Ensino
Médio também frequentou uma sala de recursos multifuncionais, ambiente que inicialmente se
recusava a participar pelo imaginario que criou de “espaco para os anormais”, devido a
producdo discursiva dominante sobre deficiéncia (CROCHIK, 2009). Foi quando rememorou
na entrevista: “[...] meu Deus porque que eu tenho que entrar aqui? Eu s6 me via eu ¢ o
professor, ai eu ficava: meu Deus, isso aqui ndo ¢ normal né? [...]”. Marta criava pseudo-
representacdes da sala de recurso para manipular informagdes. Na entrevista, “[...] eu odiava
quando alguém me perguntava, ‘o que vocé vai fazer na sala?” Nao, vou la conhecer 1a um
pessoal 14, vou conversar com as pessoas com deficiéncia que tem la dentro |4, pra aumentar a
alta estima. [risos]. Mas nada relacionado a atendimento especializado, e se surpreendeu quando
relembrou, “[...] Olha s6 [...] o que eu falava, eu nunca dizia que eu ia pra sala do AEE, minha
familia nem sabia que eu frequentava, eu acho que nem a minha mée, porque eu inventava [...]”.

Nesse contexto as configuracdes de sentidos ainda se constituiam dentro de processos
sociais regidos pelo estigma sofrido, razéo que levava a participante a se posicionar socialmente
pelo recurso da manipulacdo de informacdo que feria com a realidade vivenciada. Entretanto,
quando passou a frequentar, avaliou como um beneficio importante na escola, pois o professor
da sala de recurso lhe ajudava bastante e destacou que “[...] por mais que a gente sabe que o
papel do professor de AEE ndo é um reforco; mas [...] eu tinha certeza que ele fazia isso ndo
era por maldade, porque ele via que eu ndo sabia de nada, entdo ele tentou me ajudar [...]".

Rememorando também na entrevista o0 apoio que recebeu no centro especializado, nos
levou a interpretar o que significou um espaco de relacdes dialogicas que a fez reconfigurar os
sentidos que produzia sobre sua condi¢do de pessoa com deficiéncia: “[...] e eu acho que seria

melhor se eu tivesse passado a minha vida toda dentro desse centro. Eu s6 vim conhecé-lo no
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final do ensino fundamental, [...]”. Foi um ambiente em que construiu relagdes sociais
configuradas por engajamento, interesse e compromisso intelectual para aprender.

A resisténcia pela SRM pela subjetividade social escolar e as representacGes de um lugar
atipico para normais, reiterada na dindmica conversacional, “[...] Eu sempre escutei que ali era
sala de louco, [risos] [...] mas ndo sou louca, o0 que eu vou fazer 14? Ai eu comecei a conhecer
o trabalho pelo [Centro Especializado]”; também reafirmou sentidos configuracionais
produzidos durante a entrevista sobre a condicdo decisiva qual a levou a compreender e
valorizar a educacao especial e o servigo do AEE, por intermédio das aulas que frequentou no
Centro, “E o [Centro Especializado] [...] ele € uma referéncia porque eu comecei a compreender
o trabalho [...]”. Assim, superando a resisténcia em face do apoio especializado, declarou na
dindmica conversacional, “Hoje [pesquisador] o que vier eu aceito, porque ndo?” E ao ser
indagada se esse apoio ajudou no acesso ao conhecimento, “Eu diria que sim, o pouco que eu
sei eu diria que foi desse apoio.”

A configuracdo da assuncdo e criticidade de suas praticas relacionais transigidas pelo
fendmeno social da deficiéncia proporcionaram-lhe sentimentos de abertura as coparticipagdes
e convivéncias de reciproca colaboracdo socio educacional com outras pessoas. Ao longo
dessas experiéncias, associando ao que discutem Aradujo et al. (2017), Marta desenvolveu uma
auto provocacao que resultou numa atitude volitiva de sujeito que tem a pretensao profissional
e criativa de contribuir para a area da Educacdo Especial, inclusive com a mudanca de
subjetividade social escolar que a estigmatizou, sobrepujou ou neutralizou suas capacidades.
Sem falar que tal subjetividade social hegemonica, se ndo desinstitucionalizada, seguramente
continuara justificando o impedimento e fracasso da ascenséo socio escolar de outras pessoas.

Indagada na entrevista sobre o apoio da familia durante o Ensino Médio, Marta declarou
ironizando com risos: “[...] Quando eu estava deprimida, com vontade de desistir do ensino
médio [...] minha familia... a minha familia nem sabia o que acontecia comigo, se tava tudo
bem, ninguém nem perguntava, nem a minha mae [...]”. Aqui, emergiram sentidos de quando
0S processos escolares ndo se davam em um contexto que tivesse familiares como agentes em
que ela pudesse recorrer para construir relacdes dialdgicas que contribuisse para a superacédo de
suas angustias.

Citando a atuacdo da méde como agente influenciadora no seu processo escolar, revelou
gue a mesma assumia uma postura opressora, de cobrancas por resultados escolares
quantitativamente favoraveis, arbitrando com ameacas de violéncia fisica e sang¢Ges pela ndo

aprovacao. Para Marta, a mée sempre esteve alheia ao seu processo de escolarizacdo, ndo sabia
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0 que se passava com ela. Foram momentos de caréncia afetiva experenciado que Marta
configurou como a-historicos e distantes da sua configuracéo subjetiva de conceito de familia,
pois ressaltou na entrevista: “[...] Nao tive apoio de familia, eu ndo sei nem o que € familia
nesse processo. Acho que a familia é agora no ensino superior que eu estou construindo dentro
da minha sala, viver da universidade, aquilo sim é familia [momento de forte emocéo onde ndo
controlou o choro]”. Mas, gerando sentidos controversos aos produzidos na entrevista, trouxe
durante o completamento de frases:
- Dedico mais tempo a... “a faculdade e as minhas irmas”.

Reafirmou sentidos subjetivos da entrevista sobre a autonomia e 0 bem-estar construidos
nas praticas relacionais da faculdade. Mas, contradizendo sentidos expressados na entrevista
sobre a familia, no completamento acima, gerou sentidos novos relacionados aos momentos em
que prioriza parte do seu tempo social para construir relagdes socio afetivas com as irmas,
agentes gque ainda ndo haviam aparecido nas suas falas.

Quando questionada na dindmica conversacional sobre a relagdo com as irmas, “Elas
[pausa na fala] estdo fazendo mais sentido agora na minha vida no ensino superior, porque eu
estou compreendendo mais coisas [...] Sdo as pessoas ai que eu amo muito [momento de
emogao]”. Declarado como algo que Ihe fagca muito sentido nas praticas sociorrelacionais com
familiares, os recursos subjetivos desenvolvidos na faculdade motivaram significativamente a
reconfiguragdo de Marta sobre suas trés irmés, uma crianca de seis anos, “[...] eu estou gostando
porque eu ja andei no shopping sozinha com ela, e ela vai me falando, ‘olha M, tem uma escada
aqui' [risos]”, e duas adolescentes de 14 e 17 anos, “[...] eu brigava muito com a minha irma de
17 anos né [...] e hoje a gente é muito amiga, ela me conta tudo, eu conto tudo para ela sabe? E
uma relagao muito boa, e com a de 14 também [...]”

Gerando sentidos subjetivos novos inerentes a sua caracteristica social de individuo que
se deslocou da condic&o de sujeito hegeménico padronizado (GONZALEZ REY; MARTINEZ,
2017), “[...] Elas tém um pensamento bem mais diferente, elas tém cuidado [...] de ndo me
ofender em questdo mesmo de termos, de terminologias, chamar a pessoa, especial [...]”; sendo
parte integrante das relacdes com as irmas, essa condicdo de Marta produziu nas mesmas,
sentidos de respeito, confianga, valorizacdo pessoal, relacBes de confidéncias, interacGes
descontraidas, carisma, apregos e cuidados, fazendo de Marta uma pessoa referéncia (como
académica, mulher que se posiciona nas praticas relacionais e cria seus proprios conceitos), a

qual as irmds aduzem para socializar na escola a importancia da inclusdo das pessoas em
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condicdo de deficiéncia. Portanto, foram préticas relacionais que despertaram as consciéncias,
levando a producéo de novos sentidos configuracionais.

Os constantes momentos em que se emocionou durante os dialogos trazem uma
configuracdo de que ao longo de suas vivéncias Marta sofreu com a caréncia afetiva nas suas
praticas relacionais familiares em muitas situacGes. Na dindmica conversacional, “E eu nunca
tive espaco para chorar em casa né, entdo chorava no meio da rua mesmo, dentro dos énibus
[risos]*. Isso nos deu conta de que em alguns momentos, 0 ambiente familiar ndo foi acolhedor
de suas subjetivactes de intimidade e afetividade, o0 que quase lhe despertou um sentimento de
aversao familiar. Mas, as suas subjetivacOes, algumas vezes contraditorias, foram elementos
reveladores de uma consciéncia critica de que tirou proveito das complexas vivéncias
familiares, inclusive quando contou na dindmica conversacional como adquiriu autonomia para
ir e vir: “[...] Minha mae me largou no 6nibus e me falou, ‘te vira', eu chorava tanto [...] e eu
passei até ter um sentimento de édio por ela, mas hoje eu percebo que ela fez uma coisa muito
boa”.

Num processo de avancos de configuracdo subjetiva, a participante aduz até mesmo a
falta de apoio da familia na sua escolarizacao e locomocdo. Se na entrevista referiu-se a esse
processo como uma espécie de frustracdo, durante a dindmica conversacional € que de fato veio
a subjetivar sobre essa falta de apoio,:“[...] eu agradego até talvez ndo ter apoio familiar, Porque
isso me deixou muito assim... Eu diria, forte”, pois foi isso que a fez romper com o comodismo
de esperar coisas dadas e se lancar na perspectiva da esperanca e da producdo das coisas.

Evidenciando que seus processos subjetivos ndo estavam relacionados apenas as
experiéncias em que esses se deram, Marta trouxe ao didlogo eventos e sentimentos
provenientes e supervenientes aos processos vivenciados no Ensino Médio. Como processos
vivenciados preteritamente, abordou na dindmica conversacional sobre o reencontro, em outro
congresso, com alguns de seus professores do Ensino Fundamental, oportunidade em que uma
professora lhe revelou, “poxa, eu ndo sabia que eu tinha te magoado tanto daquela forma”, ja
outra professora, “eu pensei que eu estaria te ajudando, mas eu percebi que eu nao te ajudei”.
Contudo, demonstrando uma subjetivacao de racionalidade sobre essa realidade, Marta acolheu
as desculpas dos professores sem nenhum ressentimento por compreender que aqueles
processos se deram em fungdo da auséncia de formacdo docente. Quanto aos processos
supervenientes, a participante relacionou as suas perspectivas de investir na carreira
profissional na area de Educacéo Especial. Nos completamentos de frases:

- Desejo... “alcangar doutorado”.
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- O melhor é... “estudar mais e mais”.

Por tudo que passou, a participante conseguiu problematizar a situacéo sobre a Educacéo
Especial e acreditar nessa area. Na dindmica conversacional, “[...] Mas eu ja vi que esse negdcio
td em mim, porque desde que eu comecei conhecer um pouquinho da area eu comecei a
despertar, porque ndo ajudar as outras pessoas?”’ As praticas relacionais de exclusdo
vivenciadas no Ensino Médio despertaram em Marta um sentimento contraposto de
perseveranca e colaboracdo. Pelas producfes de sentidos subjetivos sobre novas perspectivas
de estudos e atuagdes, “[...] Ai eu fico pensando nas outras crianc¢as que estdo passando a mesma
coisa que eu, serd que elas vao resistir como eu resisti?”’; e quando se posicionou, “[...] se eu
puder fazer por outras pessoas, eu vou fazer [...]”; compreendemos que as dificuldades
enfrentadas a levaram a configuracdes subjetivas de amadurecimento e desenvolvimento
pessoal e social que a caracteriza como um ser sempre em busca de novos desafios na vida.

Sobre a relagdo com os professores durante o Ensino Medio, a participante literalmente
desconsiderou na entrevista as supostas relagdes escolares do primeiro e segundo ano, pois néo
trouxe para o dialogo as experiéncias desse periodo. Quanto ao terceiro ano do Ensino Médio,
excepcionalmente, elegeu como prazerosas as relagdes escolares que se materializaram pela via
da comunicacao dialdgica, construidas dentro e fora da sala com a professora da area de exatas.
Pelas reciprocas relacionais de envolvimento socio afetivos com a professora, emergiram na
fala de Marta sentidos subjetivos de momentos favoraveis ao ato de aprender (GONZALEZ
REY; MARTINEZ, 2017) que, infelizmente, ndo faziam parte da cultura cotidiana durante sua
escolarizacdo e nos revelou: “[...] Eu chorava toda vez que era a aula dela por que... era uma
coisa que estava acontecendo que era algo diferente de todos os outros professores.” [momento
de emocao].

A acolhida recebida por Marta nas aulas da professora de exatas desencadeou a
configuracdo de uma subjetividade sobre o fendBmeno social da deficiéncia que ela ndo tinha
antes quando disse a professora, “[...] eu ndo me sinto uma pessoa com deficiéncia na sua aula.”
[momento de emocgdo] e quando completou “[...] Eu, nossa eu amava a aula, eu ndo faltava
nenhuma aula dela [...]”. Pelos 6timos resultados obtidos naquelas aulas, Marta passou a ser
considerada pela professora como uma aluna de referéncia na sala. E durante a dindmica
conversacional, relembrou uma das colocacdes da professora, “M. tu aprende muito rapido [...]
eu fico boba porque os professores nao te ajudaram assim [...] eu ndo entendo [...]".

O fato de néo ter se disposto a dialogar sobre a maior parte de suas relagbes com 0s

outros docentes durante o Ensino Médio nos indicou tratar-se de sentidos subjetivos gerados a
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partir de processos destituidores da sua aprendizagem. Encarando sua condi¢cdo como algo
segregado da coletividade, portanto, fenémeno alheio a sala de aula, talvez por isso ndo lhe
tragam boas recordacdes. A participante encarava as outras aulas como uma rotina que cumpria
mecanicamente que ndo a levava a construir conhecimento, constituindo-se como processos
rotineiros estaticos que a objetivava como educanda dispensavel ao processo tecnicista de
aprendizagem.

A relacdo com o conhecimento produzido durante sua escolarizacdo, sobretudo no
Ensino Médio, também foi um aspecto instigado durante o dialogo. Quando afirmou na
entrevista por meio de um sorriso irénico, sobre a relacdo com o conhecimento: “[...] eu digo
que eu ndo tive ndo [...] conhecimento mesmo nao [...]” e argumentou sobre as incondicionais
colaboragdes que recebeu da amiga, compreendendo que “[...] eu acho que aquilo foi s6 um
momento de prova, podia me perguntar depois, eu acho que eu ndo saberia, e eu acredito que
eu ndo aprendi nada, eu ndo trouxe de nada, eu sé trouxe de la 0 que a escola precisava [...]".

Entretanto, ao ser questionada sobre a producdo de conhecimentos na area de exatas,
reconheceu sorridentemente: “[...] realmente s6 isso que eu tive ... s6 isso, eu acredito que eu,
de todas as disciplinas eu trouxe um pouco do conhecimento da matematica”. Mais adiante,
acrescentou que também conseguiu desenvolver algo sobre a producédo de redagdo através do
ensino que recebeu no centro especializado. Mas, engajada por uma trama de inconformidade,
reafirmou: “[...] nao aprendi nada [...], ndo aprendi nada, ndo aprendi nada, o que eu aprendi de
redacdo foi no centro de apoio, ndo foi em escola, ndo foram os professores que me ajudaram”.

Esse aspecto sobre o conhecimento levou-nos a indicadores de uma subjetivacdo
marcada por um baixo rendimento escolar, pois o fato de ndo ter construido relagdes favoraveis
ao seu engajamento simbdlico-emocional para aprender durante alguns processos relacionais
levou-a produzir uma configuracdo de sentidos subjetivos como uma pessoa despersonalizada
de informacdes e contetdo que sdo imprescindiveis ao seu processo de aprendizagem. Por isso
desabafou sobre seu ensino basico durante a entrevista: “[...] eu ndo vim de 14 com nada, nada
mesmo, hem com uma boa leitura, ndo fui nem letrada pra isso; alias, nem todo mundo é né
letrado pra fazer interpretagdo de texto [...] Eu acho que [...] ndo foi s6 eu ndo.”

Pelas constantes relagdes conflitantes vivenciadas na escola, externalizou sentidos
subjetivos contraditdrios que se interrelacionam de maneira caotica e inconclusa, em que a fase
final de um sentido gera a fase inicial de outro, caracterizando um processo em movimento que
ganha estabilidade quando configurados subjetivamente (GONZALEZ REY, 2018). Prova

disso, foi quando sinalizou na dindmica conversacional: “[...] e eu tenho avangado, eu enxerguei



122

isso, e observei outras pessoas falando [...]”; reconhecendo construgdes na sua aprendizagem
por meio das relagbes com outros individuos e com os objetos que desencadearam no
desenvolvimento de seus conhecimentos, inclusive, alcancando o Ensino Superior.

Em outro ponto da dinamica, reforcando suas novas subjetivacdes de que o
conhecimento ndo é algo dado, declarou: “[...] eu me recuso é... De ignorar alguma coisa tipo,
ah, a pessoa ndo quis me ajudar, entdo vou deixar para 14 [...] Eu vou atras”. Esses
posicionamentos elucidam estagios de um fluido de sentidos subjetivos cadticos e
interdependentes que fazem emergir subjetivacdes subsidiadas por relacdes de consensos e
dissensos. S&o frutos de multiplos processos relacionais que a participante construiu na sua
escolarizagéo.

Também configurou sentidos axioldgicos construidos a partir das barreiras e desafios
vivenciados: “[...] ndo vao deixar de existir barreiras, e essas barreiras [pesquisador], € que
deixa a gente mais forte oh! Porque a gente gosta de ser desafiado [risos]”. As barreiras e os
desafios enfrentados por Marta, subjetivamente, adquiriram sentido de fortalecimento para ela
guando passaram a ser considerados como fendmenos sociais de provocacao e motivacao para
qgue seguisse em frente, construindo suas experiéncias de superacdes e conquistas
socioculturais. Esse processo culminou na configuracdo de sentidos de satisfacdo pessoal. E
demonstrando que suas experiéncias simbdlicas estdo interrelacionadas com seus processos
emocionais, destacando as experiéncias mais dificeis, trouxe-nos no completamento de frases:

- Quando estou s6... “penso em mim e acabo chorando”.

A reflexdo sobre si mesmo foi um aspecto que se apresentou como uma importante
expressdo tratando-se de uma préatica que a fez configurar que sua experiéncia cultural-histérica
jamais estara dissociada dos seus sentimentos afetivos (GONZALEZ REY; 2017). Na mesma
perspectiva, manifestou na dindmica conversacional a construcdo de uma concepcao
emancipadora, “[...] Eu também cheguei a conclusdo que se ndo fosse assim eu também nao
seria o que sou hoje”. O desenvolvimento dos recursos subjetivos e de consciéncia critica, sélida
e auténtica pelas multiplas experiéncias dolorosas do passado, subjetivamente, fizeram Marta
se convencer de como essas praticas foram imprescindiveis, motivadoras para a evolucdo de
sua capacidade existencial singular e social, renunciando ao comodismo e reagindo as praticas

escolares dominantes.
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6.3.1. Conclusdes

A conjuntura escolar de Marta durante o Ensino Médio se desdobrou em multiplas
experiéncias geradoras de complexidades que a fizeram se desapropriar de relacdes estaticas
rotineiras que s6 a fazia conservar uma consciéncia ingénua que malogravam suas
possibilidades de contextualizacdo e contestacdo da realidade vivenciada. Mesmo quando se
sentiu agravada na sua dignidade, consideramos essas situacdes como fases provocadoras das
expressdes de Marta que mais trouxeram subjetivagdes.

Participar de eventos nos quais teve a oportunidade de socializar sobre sua
singularidade, dificuldades e desenvolvimento pessoal significou para ela uma pratica
sociorrelacional de auto reconhecimento e valorizacdo de sua trajetdria cultural-histérica,
inclusive, com a oportunidade de poder se firmar no meio social, desconstruindo a cultura da
incapacidade e desvelando que seus alcances ndo foram fruto de acasos ou favorecimentos, mas
produtos de sua construcdo. Subsidiada por novas configuracdes que transcenderam aspectos
da sua subjetividade original, Marta produziu sentidos subjetivos que vdo além de suas
representagdes, passando a construir o conceito de deficiéncia como fendmeno social, ndo do
sujeito que, por mais que seja uma producéo social impactante na vida do sujeito dentro das
relacdes, é algo que esta fora do sujeito (VIGOTSKI, 1997). Outrossim, a participante passou
a tomar decisdes, tendo mais compromisso e capacidade de construcao intelectual.

A complexidade das experiéncias escolares no Ensino Médio foi subjetivamente
configurada de maneira muito tensa, o que pode ter a levado a profundas contradigdes naquele
ambiente, prova disso sdo as atitudes ambiguas. Se em determinados momentos se sentiu
incapaz, pensando em desistir ou se revoltar por ser vitima do modelo excludente de ensino;
em outros, subjetivou que existir era resistir. O ato de denunciar praticas excludentes também
Ihe representou o ato de renunciar aquela situacdo contraproducente de pessoa desacreditada.

Por mais que o seu posicionamento de denunciar algumas praticas tenha despertado
sentimento de repulsa em professores e gestores, criando uma aversao de Marta, sua atitude
também a fez construir outras relacdes adversas, pois estava convicta de que tomou um
posicionamento legitimo de corresponsabilidade social, inclusive, despertando-lhe para o ato
de colaborar com outras pessoas que nao estavam conseguindo desenvolver seus recursos
subjetivos.

N&o obstante a falta de resiliéncia da escola para lidar com a questdo da deficiéncia,
Marta buscava construir coletivamente, medidas alternativas pela via da relagdo dialogica. Sua

pretensdo era superar a violéncia simbdlica constituida pela cultura discursiva da incapacidade
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para aprender. Tais posicionamentos demonstram engajamento com problematicas que afetam
educandos que convivem com dificuldades de aprendizagem, ndo se preocupando apenas com
sua condicéo singular.

Quanto a configuracdo subjetiva de auto aceitacdo, essa fora produzida a partir da
personalizagdo de informagOes e experiéncias vividas que lhe proporcionaram uma
inteligibilidade sobre o fendmeno da deficiéncia como algo social, processo que a participante
esta inserida ndo na condicao de pessoa objetivada que sofre os reflexos das estereotipias, mas

na condicao de sujeito que produz reflexéo e toma decisdes dentro desse contexto.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Valorizando a busca pela materializagéo do direito a educacdo inclusiva e a outros bens
culturais, o presente estudo teve como foco investigar as condi¢des de desenvolvimento da
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia visual do Ensino Médio, pois, historicamente, sdo
pessoas que vém suportando nocivas representacoes da incapacidade ou extraordinariedade, na
qual a exclusdo, o preconceito e a desinformacdo sobre direitos ainda predominam. Nossa
intencdo foi de estudar os processos de subjetivacdo de alunos com deficiéncia visual que
tiveram a oportunidade de concluir o Ensino Médio no contexto de escolas estaduais de um
municipio do interior do Estado do Pard, com fulcro na teoria da subjetividade e sua
epistemologia qualitativa.

A producéo das informacdes junto aos alunos assistiu razao pelo fato de serem sujeitos
em condicdo de deficiéncia que vivenciam ou vivenciaram realidades escolares diversas, sendo
individuos com propriedade para se manifestarem com profundidade sobre o tema da pesquisa.
Com base nas producdes de configuracdes subjetivas dos participantes, pretendeu-se discutir
como esse processo é subjetivado de forma diversa pelos estudantes cegos e com baixa visdo
que por eles passam.

As relac6es com os professores sdo diversificadas, pois no Ensino Médio eles sdo muitos
e, em geral, a subjetivacdo dessas experiéncias ndo foram positivas. Entretanto, pelos
indicadores apontados, basta uma experiéncia positiva com um professor que passa a ser
referéncia para desestabilizar configurac@es subjetivas no sentido de empoderar e impulsionar
o individuo a desenvolver autoestima, a aprender, ainda que uma pequena parte do contetido
curricular, e a se desenvolver.

A despeito do reconhecimento dos trés estudantes da formacdo insuficiente dos
professores do ensino comum, e mesmo destacando que os trés apresentavam necessidades
educacionais de aprendizagem diferenciadas, todos se mostram resignados com essa situagdo
porque compreendem que isso decorre de uma politica deficiente de formacdo de professores e
mostraram consciéncia da baixa qualidade de ensino para todos, mas principalmente para eles
em funcgdo da falta de conhecimento sobre como superar as barreiras pedagogicas para alunos
com impedimentos visuais.

Em sintese, Arnaldo demandou a necessidade dos professores conseguirem trabalhar
com contetdo disponibilizado de forma prévia para alunos cegos e atuarem de maneira
articulada com os professores do AEE, enquanto que Gilberto ressaltava a importancia dos

professores conhecerem os codigos e as linguagens adequadas para esse tipo de alunado, além
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de terem o dominio das tecnologias assistivas pertinentes como ferramentas para o ensino. Ja
Marta questionava a necessidade de os professores adotarem dindmicas de convivéncia dentro
e fora da sala de aula, favoraveis ao acolhimento do aluno com impedimentos visuais, aliado as
adaptac0es razoaveis para a socializa¢do dos contetidos. Mas, além desses e de outros requisitos
imprescindiveis a formacao dos docentes, imperioso se faz o destaque de que ndo adianta ter
6tima formacdo, trabalhando em condicGes escolares precarias, com jornadas excessivas para
amenizar a desvalorizagdo salarial, salas superlotadas, sem tempo de planejamento, recursos e
trabalho articulado com o professor de Educacgédo Especial.

As experiéncias na escola e na classe comum, notadamente no Ensino Médio, em
decorréncia das politicas de inclusdo escolar, evidenciam experiéncias de sofrimento, enquanto
gue os ambientes especializados sdo mais apontados como acolhedores e promotores da
aprendizagem. Entretanto, parece ser no contexto em que se tem mais barreiras que 0s processos
de subjetivacdo mais se mobilizam impulsionando e ensinando os individuos a enfrenta-las.
Assim, a longo prazo, eles parecem se fortalecer ao enfrentar barreiras, o que aponta a
necessidade de se avaliar com cuidado os resultados imediatistas das politicas e praticas de
escolarizacdo de estudantes em contextos de classes comuns de escolas regulares. Isso ndo
significa também que a perspectiva de inclusdo escolar implique que se possa prescindir dos
apoios do atendimento educacional especializado nos processos de escolarizagdo desses
individuos. Ao contrario, todos apontam a importancia das experiéncias desse tipo de suporte
no processo de escolarizacao.

No Ensino Médio, parece que o suporte da familia se mostrou menos importante, do
ponto de vista da subjetivacdo, do que o0 apoio dos colegas, dos professores e dos atendimentos
especializados. Nos trés casos, exceto no caso do Gilberto que tinha auxilio do irmédo que
estudava na mesma sala, os familiares ndo apareceram como fonte de suporte a escolarizagéo.

O delineamento adotado, de estudo de caso multiplo, por via do método construtivo-
interpretativo, contribuiu para evidenciar as singularidades das configuragcdes subjetivas de
individuos cegos e com baixa visdo sobre sua escolarizagdo no Ensino Médio. Entretanto, os
trés casos evidenciaram o quanto a passagem pelo Ensino Médio pareceu importante para
impactar configuragdes subjetivas dos estudantes com deficiéncia visual, reduzindo os sentidos
de menos valia, possibilitando acesso ao conhecimento, desenvolvimento pessoal e a
progressao no processo de escolarizacao.

Destacando aspectos da singularidade de cada participante, compreendemos que

Arnaldo ndo questionava a ordem social da escola, mas conseguiu avancos dentro dessa



127

sistematizacdo escolar, inclusive porque também ja havia construido outras praticas relacionais
por ter mais experiéncia de vida. Gilberto pouco questionava as praticas escolares excludentes,
vindo a supera-las principalmente com o desenvolvimento de seus recursos pessoais na relacdo
com alguns colegas, incluindo seu irméo, e na relagdo com os objetos tecnoldgicos. O que ainda
integra a singularidade do caso do Gilberto é o fato dele ter perdido a visdo perto do ingresso
ao Ensino Médio e ter frequentado a maior parte da escolarizagdo na classe comum como
vidente e, a nosso ver, ter base conceitual para 0 Ensino Médio faz diferenca. Por sua vez, Marta
passou a questionar as praticas escolares, alcancando superacdes das barreiras, sobretudo, por
via de praticas sociorrelacionais com pessoas de dentro e fora da escola.

Pela compleicdo de cada individuo, tornarem-se sujeitos de suas proprias vidas parece
que ndo fazia parte das expectativas da escola e, nesse aspecto, a subjetividade social dominante
da escola, quando desatenta as singularidades dos educandos, pode desvalorizar ou depreciar
saberes, desqualificar diferentes processos de construcdo do conhecimento e ainda negar
expressdes multiplas de aprendizagens. 1sso nos demonstra que a escola, como primeiro plano,
pode ndo estar favorecendo e estimulando o desenvolvimento dos alunos, mas fomentando um
desempenho progressista e meritocratico dentro da l6gica mercantilista.

Nos casos estudados logramos evidéncias de que, durante o Ensino Médio, o0s
participantes foram constituindo experiéncias multiplas que os permitiram produzir
inteligibilidades na condigdo de sujeitos que passaram a se auto afirmar como sistemas
inconclusos e complexos, descentrados de uma condi¢do social escolar homogénea e se
envolvendo em novos processos (GONZALEZ REY, 2018). Portanto, os sujeitos foram se
construindo ao construirem novas préticas relacionais.

Enfim, os trés casos mostraram estudantes que, coincidentemente ou ndo, conseguiram
apesar das inimeras dificuldades, avancar no acesso ao Ensino Superior. Possivelmente, as
experiéncias no Ensino Médio os tornaram mais resilientes, 0 que mostra a importancia desse
nivel de ensino. Entretanto, ressalta-se que sdo casos singulares, pois a maioria sucumbe ao
longo do percurso e evade da escola apds os fracassos — a evidéncia disso é o baixo numero de
matriculas de estudantes do publico alvo da Educacédo Especial no Ensino Médio e no Ensino
Superior.

A fim de melhor compreender a relacéo entre deficiéncia e processo de subjetivacédo das
experiéncias de escolarizacdo, sugere-se para o futuro, estudos comparativos dos processos de

subjetivacdo de estudantes do Ensino Médio com e sem deficiéncia visual de estudantes com
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deficiéncia visual em outros niveis de ensino e com estudantes com outros tipos de deficiéncias

no Ensino Médio.
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ANEXOS
ANEXO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Covidamos vocé para participar da pesquisa “PRODUCAO DE SENTIDOS DE ALUNOS
COM DEFICIENCIA VISUAL SOBRE SUA ESCOLARIZACAO NO ENSINO
MEDIO”, de responsabilidade dos pesquisadores Edinaldo Bomfim Sales e Enicéia
Gongalves Mendes. O objetivo principal da pesquisa ¢ analisar os sentidos de subjetividade
apresentados por estes sobre seus processos de escolarizagéo.

A pesquisa teréd quatro encontros e com a utilizagdo dos instrumentos: 1° encontro)
Questionario tipo fechado - para caracterizagdo sociodemografica e familiar do participante;
2° encontro) Entrevista individual semiestruturada: o participante terd a oportunidade de
abordar varios temas sobre sua escolarizagio, a partir de um roteiro de questdes
semiestruturado; 3° encontro) Completamento oral de frases - sdo frases curtas
incompletas, apresentadas ao participante para que possa completar; 4° encontro) Dindmica
de conversaciio - retorno a comunicagio com os participante para, se desejar, ampliar as
expressdes de suas falas anteriores.

Para garantir a plenitude dos registros das falas, a entrevista, 0 completamento de
frases ¢ a dinimica de conversagdo, serdo 4udio-gravadas e transcritas na integra. As
audiogravagdes s6 poder4 ser feitas caso vocé concorde.

Como beneficios ao participante, o estudo promovera discussdes sobre seu processo de
escolarizagio e sobre a politica de educag@o inclusiva, com base no seu modo subjetivo de
sentir a realidade escolar. Firmamos o compromisso de posteriormente entregar ao
participante o produto final do estudo através de dissertagio de mestrado.

Pela natureza da pesquisa, esta néio visa implicagdes gravosas aos participantes, seja de
carter fisico, psicolégico, social ou econdmico. Contudo, os participantes poderdo sentir
eventuais desconfortos por abordar fatos de sua privacidade. Caso o participante demonstre
algum tipo de constrangimento, o pesquisador estara atento para alterar as a¢des do didlogo.

Como sua participagio néo é obrigatoria, vocé terd o direito de recusar a participar da
pesquisa ou de desistir a qualquer momento com a retirada do seu consentimento, isso ndo
trara nenhum tipo de penalidade para vocé e nem insatisfagdo para o pesquisador. Todas as
informagdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participaco.

Os resultados serfio utilizados para a conclusdo da pesquisa acima citada, sob
orientagfio da professora Dra. Enicéia Gongalves Mendes. A utilizagdo das informagdes serd
de carater representativo, sem identificagéo dos participantes, através de andlises parciais e
finais da pesquisa, poderdo ainda, serem utilizadas em publicagdes e divulgacdes académicas

Vocé receberd uma copia deste termo onde constam 0s dados para contato com 0
pesquisador e com sua orientadora. Vocé podera entrar em contato a qualquer momento, a fim
de retirar suas dividas sobre o projeto e sua participagio na pesquisa.
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Laiall Y

Assinatura do Pesquisador

Fui informado pelo pesquisador que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, localizado na Pré-Reitoria de Pés-Graduacio e
Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, com endereco na Rodovia Washington
Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16)
3351-8110. Endereco eletrdnico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, ADEMAR ALVES DOS SANTOS, declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios
de minha participag8o na pesquisa e concordo em participar. Declaro ainda, que o pesquisador
tem meu consentimento para utilizar, as informacdes concedidas por mim, nas publicagdes de
cunho académico.

Maraba (PA). 09 de Outubro de 2017.

AN WA\

Assinatura do Participante da Pesquisa

Pesquisador responsavel

Nome: Edinaldo Bomfim Sales

RG: 3437799 CPF: 631.506.462-00

Institui¢do: Universidade Federal de S@o Carlos (UFSCar).

Departamento: Programa de Pés-Graduago em Educagio Especial (PPGEES)

Endereco: Av. Magalhdes Barata, nimero 326 — Séo Félix II. Maraba/PA — Brasil, CEP:
68.513-789.

Telefone: (94) 991697992

E-mail: edinbsales@gmail.com

Orientadora

Nome: Enicéia Gongalves Mendes

CPF:

Instituicdo: Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).

Departamento: Departamento de Psicologia ¢ Programa de Pés-Graduac;ao em Educacdo
Especial.

Endereco:

Telefone:

E-mail:
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- Asgiatyfta do Pesquisadof

Fui informado pelo pesquisador que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, localizado na Pré-Reitoria de Pés-Graduacio e
Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos, com endereco na Rodovia Washington
Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16)
3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, GUSTAVO FERNANDES DOS SANTOS, declaro que entendi os objetivos, riscos e
beneficios de minha participacio na pesquisa e concordo em participar. Declaro ainda, que o
pesquisador tem meu consentimento para utilizar, as informagdes concedidas por mim, nas
publicagdes de cunho académico.

Maraba (PA), 09 de Outubro de 2017.

fokse Foandsr o> Samlin

Assinatura do Participante da Pesquisa

Pesquisador responsavel
Nome: Edinaldo Bomfim Sales
RG: 3437799 CPF: 631.506.462-00
Institui¢fio: Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).
Departamento: Programa de Pés-Graduagio em Educagdo Especial (PPGEES)
Endereco: Av. Magalhdies Barata, nimero 326 — S#o Félix II. Maraba/PA — Brasil, CEP:
68.513-789.
Telefone: (94) 991697992
E-mail: edinbsales@gmail.com

Orientadora

Nome: Enicéia Gongalves Mendes

CPF:

Instituigdio: Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

Departamento: Departamento de Psicologia e Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo
Especial.

Endereco:

Telefone:

E-mail:
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inatura do Pesquisador

Fui informado pelo pesquisador que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, localizado na Pro-Reitoria de Pos-Graduagio e
Pesquisa da Universidade Federal de Sdao Carlos, com endereco na Rodovia Washington
Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16)
3351-8110. Enderego eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, MARIA JOSE DE JESUS ARAUJO, declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios
de minha participagdo na pesquisa e concordo em participar. Declaro ainda, que o pesquisador
tem meu consentimento para utilizar, as informagdes concedidas por mim, nas publicagdes de
cunho académico.

Maraba (PA), 09 de Outubro de 2017.

TNOe Jehe ‘A T GEAATS

Assinatura do Participante da Pesquisa

Pesquisador responsavel

Nome: Edinaldo Bomfim Sales

RG: 3437799 CPF: 631.506.462-00

Instituicdo: Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar).

Departamento: Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo Especial (PPGEES)

Endere¢o: Av. Magalhies Barata, nimero 326 — S@o Félix II. Marabd/PA — Brasil, CEP:
68.513-789.

Telefone: (94) 991697992

E-mail: edinbsales@gmail.com

Orientadora

Nome: Enicéia Gongalves Mendes

CPF:

Instituicdo: Universidade Federal de Sdo Carlos (UF SCar).

Departamento: Departamento de Psicologia e Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo
Especial.

Endereco:

Telefone:

E-mail:
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ANEXO I

QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA E FAMILIAR DO
PARTICIPANTE (CCEB/ABEP/2015)

Nome (pseudénimo): ARNALDO Data: 14/10/2017

Tem casa propria? SIM
Classe social: C
Preencher com 0 que a pessoa possui em casa; considerar a quantidade de itens a partir da

primeira linha do quadro.

Quadro 1
(ABEP) N&o Tem Tem
1{2|/3| 4ou+

Televiséo em cores 0 1123 4
Radio (qualquer aparelho no domicilio, exceto radio do carro) 0 11213 4
Banheiro (com vaso sanitario e privativo do domicilio) 0 415|6 7
Automovel (sem uso profissional) 0 41719 9
Empregada mensalista 0 3|44 4
Maquina de lavar (excluir tanquinho) 0 2122 2
Videocassete e/ou DVD 0 212(2 2
Geladeira 0 41414 4
Freezer (aparelho independente ou parte da geladeira duplex) 0 2122 2
SOMA DE PONTOS

Quadro 2
Analfabeto / Fundamental I incompleto Analfabeto até 3? série do 0

fundamental
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Fundamental | completo / Fundamental 11 42 a 72 do fundamental 1
incompleto

Fundamental 1l completo / Médio incompleto 8 — 10 (Fundamental completo) 2
Médio completo / Superior incompleto Médio completo 4
Superior completo Superior completo 8

Quantidade de automdveis de passeio exclusivamente para uso particular X

Quantidade de empregados mensalistas, considerando apenas 0s que X
trabalham pelo menos cinco dias por semana

Quantidade de maquinas de lavar roupa, excluindo tanquinho X

Quantidade de banheiros X

DVD, incluindo qualquer dispositivo que leia DVD e desconsiderando DVD
de automovel

Quantidade de geladeiras X

Quantidade de freezers independentes ou parte da geladeira duplex X

Quantidade de microcomputadores, considerando computadores de mesa, X
laptops, notebooks e netbooks e desconsiderando tablets, palms ou
smartphones

Quantidade de lavadora de lougas X

Quantidade de fornos de micro-ondas X

Quantidade de motocicletas, desconsiderando as usadas exclusivamente X
para uso profissional

Quantidade de maquinas secadoras de roupas, considerando lava e seca X
Escolaridade da pessoa de referéncia da familia
Analfabeto / Fundamental | incompleto X

Fundamental |1 completo / Fundamental Il incompleto

Fundamental 11 completo / Médio incompleto

Médio completo / Superior incompleto

Superior completo

1 X Rede geral de distribuicéo
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2 Pogo ou nascente

3 Outro meio

1 Asfaltada/Pavimentada
2 X Terra/Cascalho
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA E FAMILIAR DO
PARTICIPANTE (CCEB/ABEP/2015)

Nome (pseudénimo): GILBERTO Data: 04/10/2017

Tem casa propria? SIM
Classe social: C
Preencher com o que a pessoa possui em casa; considerar a quantidade de itens a partir da

primeira linha do quadro.

Quadro 1
(ABEP) Nao Tem Tem
112|3| 40u+

Televiséo em cores 0 1123 4
Radio (qualquer aparelho no domicilio, exceto radio do carro) 0 1(2]3 4
Banheiro (com vaso sanitério e privativo do domicilio) 0 415|6 7
Automovel (sem uso profissional) 0 41719 9
Empregada mensalista 0 3|44 4
Maquina de lavar (excluir tanquinho) 0 2122 2
Videocassete e/ou DVD 0 2(2|2 2
Geladeira 0 41414 4
Freezer (aparelho independente ou parte da geladeira duplex) 0 2122 2
SOMA DE PONTOS

Quadro 2
Analfabeto / Fundamental I incompleto Analfabeto até 32 série do 0

fundamental

Fundamental | completo / Fundamental 11 42 3 72 do fundamental 1
incompleto
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Fundamental 1l completo / Médio incompleto

8 — 10 (Fundamental completo)

Médio completo / Superior incompleto

Médio completo

Superior completo

Superior completo

Quantidade de automdveis de passeio exclusivamente para uso particular

Quantidade de empregados mensalistas, considerando apenas 0s que
trabalham pelo menos cinco dias por semana

Quantidade de maquinas de lavar roupa, excluindo tanquinho

Quantidade de banheiros

laptops, notebooks e netbooks e desconsiderando tablets, palms ou
smartphones

DVD, incluindo qualquer dispositivo que leia DVD e desconsiderando DVD X
de automovel

Quantidade de geladeiras

Quantidade de freezers independentes ou parte da geladeira duplex

Quantidade de microcomputadores, considerando computadores de mesa, X

Quantidade de lavadora de lougas

Quantidade de fornos de micro-ondas

Quantidade de motocicletas, desconsiderando as usadas exclusivamente
para uso profissional

Quantidade de maquinas secadoras de roupas, considerando lava e seca

Escolaridade da pessoa de referéncia da familia

Analfabeto / Fundamental | incompleto

Fundamental | completo / Fundamental Il incompleto

Fundamental 11 completo / Médio incompleto

Médio completo / Superior incompleto

Superior completo

1 X Rede geral de distribui¢éo

2 Pogo ou nascente

3 Outro meio
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1 Asfaltada/Pavimentada
2 X Terra/Cascalho
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO SOCIODEMOGRAFICA E FAMILIAR DO
PARTICIPANTE (CCEB/ABEP/2015)

Nome (pseudénimo): MARTA Data: 10/10/2017

Tem casa propria? SIM
Classe social: C
Preencher com o que a pessoa possui em casa; considerar a quantidade de itens a partir da

primeira linha do quadro.

Quadro 1
(ABEP) Nao Tem Tem
112|3| 40u+

Televiséo em cores 0 1123 4
Radio (qualquer aparelho no domicilio, exceto radio do carro) 0 1(2]3 4
Banheiro (com vaso sanitério e privativo do domicilio) 0 415|6 7
Automovel (sem uso profissional) 0 41719 9
Empregada mensalista 0 3|44 4
Maquina de lavar (excluir tanquinho) 0 2122 2
Videocassete e/ou DVD 0 2(2|2 2
Geladeira 0 41414 4
Freezer (aparelho independente ou parte da geladeira duplex) 0 2122 2
SOMA DE PONTOS

Quadro 2
Analfabeto / Fundamental I incompleto Analfabeto até 3? série do 0

fundamental

Fundamental | completo / Fundamental 11 42 a 72 do fundamental 1
incompleto
Fundamental 1l completo / Médio incompleto 8 — 10 (Fundamental completo) 2
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Médio completo / Superior incompleto

Médio completo

Superior completo

Superior completo

Quantidade de automdveis de passeio exclusivamente para uso particular

Quantidade de empregados mensalistas, considerando apenas 0s que
trabalham pelo menos cinco dias por semana

Quantidade de maquinas de lavar roupa, excluindo tanquinho

Quantidade de banheiros

DVD, incluindo qualquer dispositivo que leia DVD e desconsiderando DVD
de automovel

Quantidade de geladeiras

Quantidade de freezers independentes ou parte da geladeira duplex

Quantidade de microcomputadores, considerando computadores de mesa,
laptops, notebooks e netbooks e desconsiderando tablets, palms ou
smartphones

Quantidade de lavadora de lougas

Quantidade de fornos de micro-ondas

Quantidade de motocicletas, desconsiderando as usadas exclusivamente
para uso profissional

Quantidade de maquinas secadoras de roupas, considerando lava e seca

Escolaridade da pessoa de referéncia da familia

Analfabeto / Fundamental | incompleto

Fundamental | completo / Fundamental Il incompleto

Fundamental 11 completo / Médio incompleto

Médio completo / Superior incompleto

Superior completo

Rede geral de distribuicéo

1
2 X Pogo ou nascente
3

Outro meio

1 Asfaltada/Pavimentada

2 X Terra/Cascalho
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ANEXO I

a) historico de escolarizacéo

b) apoio da familia

c) relacdo com colegas

d) relagdo com professores

e) relacdo com o conhecimento
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ANEXO IV

COMPLETAMENTO ORAL DE FRASES

. Queria saber mais...

. Meu maior problema...
. Desejo...

. A'incluséo...

1

2

3

4

5. A sala de aula...

6. Sinto necessidade...
7. A aprendizagem faz sentido quando...
8. Sonho...

9. Amo...

10. No futuro...

11. O melhor é...

12. Dedico mais tempo a...
13. O passado...

14. O que mais me motiva...

15. Quando estou s0...



