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Para contemplar a paisagem mais maravilhosa
do mundo é preciso chegar ao ultimo andar da
Torre da Vitoria, em Chitor. Existe ali um terraco
circular que permite dominar o horizonte inteiro.
Uma escada em caracol leva ao terraco, mas so
tem coragem de subir os que ndo acreditam na
fabula.

Na escada da Torre da Vitoria vive desde o inicio
do tempo o A Bao A Qu, sensivel aos valores
humanos das almas humanas. Vive em estado
letdrgico, no primeiro degrau, e so desfruta de
vida consciente quando alguém sobe a escada. A
vibragdo da pessoa que se aproxima lhe incute
vida, e uma luz interior se insinua nele. Ao
mesmo tempo, Sseu corpo e sua pele quase
translucida come¢cam a mover-se. Quando
alguéem sobe a escada, o A Bao A Qu se
posiciona quase nos calcanhares do visitante e
sobe pendurando-se a borda dos degraus curvos
e gastos pelos pés de geragoes de peregrinos. A
cada degrau sua cor se intensifica, sua forma se
aperfeicoa e a luz que irradia é cada vez mais
brilhante. Comprova sua sensibilidade o fato de
que soO atinge sua forma perfeita no ultimo
degrau, quando aquele que sobe é um ser
evoluido espiritualmente. Se ndo for, o A Bao A
Qu fica como que paralisado antes de chegar, seu
corpo incompleto, sua cor indefinida e a luz
vacilante. O A Bao A Qu sofre quando ndo
consegue transformar-se totalmente, e sua queixa
é um rumor que mal se percebe, semelhante ao
rogagar da seda. Mas quando o homem ou a
mulher que o fazem reviver estdo cheios de
pureza , O A Bao A Qu pode chegar até o ultimo
degrau, ja completamente formado e irradiando
uma viva luz azul. [...]

(Jorge Luis Borges)



RESUMO

MURAHARA, F. K.. Um estudo fenomenoldgico sobre o processo de representatividade
em uma EMEF de Sao Paulo: em foco protagonistas da inclusio de educandos com
deficiéncia intelectual. 2015. 181p. Dissertagdo (Mestrado) — Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, 2015.

O presente trabalho consistiu em um estudo fenomenologico sobre o processo de
representatividade de educandos com deficiéncia intelectual em uma escola municipal de
educacdo fundamental de Sao Paulo, com o objetivo de investigar como o processo de
representatividade escolar ¢ compreendido pelos diferentes atores envolvidos na inclusdao
desses educandos. O primeiro capitulo fundamentou teoricamente a deficiéncia intelectual,
enquanto o segundo capitulo referiu-se as nogdes de educagdo inclusiva, movimentos sociais €
praticas inclusivas escolares. Com relagdo ao método, apresentou-se uma discussao sobre os
aspectos epistemologicos da pesquisa, seguido da apresentacao do contexto da pesquisa, que
contemplou a descri¢do das reunides preparatorias e das atividades relativas aos educandos
representantes ocorridas na escola. O instrumento de coleta escolhido foi a entrevista
reflexiva, sendo os participantes: a educadora da SAAI, os educandos representantes, as duas
coordenadoras pedagogicas e a mde de uma educanda representante. As analises apontaram
para o fenomeno da representatividade como um processo que pode ser compreendido em sua
dimensao educativa, que revelou muitos aspectos sobre a inclusdo escolar do educando com
deficiéncia. No entanto, tanto os estudos tedricos quanto as andlises indicaram uma dicotomia
entre as questdes da participacdo social e da educagdo inclusiva. Verificou-se que a
experiéncia de se tornar representantes foi muito significativa para os educandos com
deficiéncia intelectual. Além disso, compreendeu-se a importancia na relagdo entre a
expressdao dos educandos e a disposi¢do sensivel na escuta pelos educadores, condi¢do para
que haja uma efetiva participacdo na escola. Percebeu-se ser necessario realizar adaptacdes
como garantia para o envolvimento do educando com deficiéncia em um ambiente de
representatividade. O presente estudo pode contribuir para futuras discussdes sobre politicas
publicas que foquem na apropriacdo dos espacos de representatividade escolar e sobre a
participagdo do educando com deficiéncia na escola.

Palavras-chave: deficiéncia intelectual, educagdo inclusiva, fenomenologia, Merleau-Ponty,
representatividade.



ABSTRACT

MURAHARA, F. K.. A phenomenological study about the representativeness process of
scholars with intellectual disability in a public elementary school of Sao Paulo: focus on
the protagonists of the inclusion of intellectually disabled. 2015. 181p. Dissertagdo
(Mestrado) — Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo, 2015.

This study consisted on a phenomenological study about the representativeness process of
scholars with intellectual disability in a public school of Sao Paulo. The aim of the study was
to investigate how the inclusion actors comprehended this process. The first theoretical
chapter contained a discussion about the intellectual disability while the second chapter
discussed the concepts of inclusive education, social movements and inclusive practices in the
school. Regarding the method, the epistemological aspects were initially introduced, followed
by the descriptions of preparatory meetings and all activities related to representativeness in
among the scholars. The chosen approach was the reflective interview, and the participants
were: the SAAI educator, the representative scholars, the pedagogical coordinators and the
mother of a representative scholar. The analysis of the data has shown that the process of
representativeness was comprehended, in its educative dimension, by a wide variety of
aspects. On the other hand, the theoretical studies and the analysis indicated a dichotomy
among the social participation and inclusive education. Becoming a representative was a very
meaningful experience for the scholars with intellectual disabilities. Furthermore, having their
opinion expressed and the sensibility of being comprehended are the basis of an effective
school participation. We realized that it is important for the school to make adaptations as a
guarantee for the scholars with intellectual disability to get involved in a representative
environment. Finally, the present research may contribute to future discussions about public
policies, that should aim on the appropriation of the representative spaces in school and on the
encouragement of the active participation of scholars with intellectual disability.

Keywords: inclusive education, intellectual disability, Merleau-Ponty, phenomenology,
representativeness.
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INTRODUCAO
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Trajetoria do pesquisador

Este item refere-se a minha trajetoria profissional. O tema que serd abordado
neste trabalho tem sua origem de interesse no inicio da minha vida profissional.
Assim, ao abordar o tema da deficiéncia a partir da perspectiva da minha carreira, ¢
necessario que falemos sobre o meu primeiro estdgio, durante a graduacdo em
psicologia, que ocorreu em um centro de convivéncia para pessoas com deficiéncia
intelectual. Foi nessa experiéncia que a psicologia passou a ter sentido enquanto
pratica. Ndo apenas o tema da deficiéncia passava a fazer parte do meu cotidiano,
como também o conceito de inclusdo social se tornava, para mim, um parametro ideal
de sociedade.

Mover-me e me posicionar a favor da inclusdo de pessoas com deficiéncia
passou a ser uma nova forma de ag@o tomada integralmente na minha vida. Assumir a
postura de um individuo que compreende sua responsabilidade em uma sociedade
inclusiva foi o embrido das razdes para a realizagdo desta pesquisa.

Ao longo de minha formagdo, deparei-me com diferentes concepcdes de ser
humano, ¢ com diferentes abordagens psicologicas, que representaram olhares
particulares para o ser humano. A minha escolha por uma abordagem foi sendo
constituida gradativamente, aproximando-se da proposta da fenomenologia existencial
como uma postura profissional.

Durante o periodo da graduagdo, obtive experiéncias variadas ao longo dos
estagios em psicologia, as quais possibilitaram importantes reflexdes sobre a atuacao
¢tica do psicologo. Além dos estdgios obrigatdrios, busquei, por iniciativa propria,
realizar estagios extracurriculares. Atuei como educador num projeto denominado
“Esporte Talento”, do Instituto Ayrton Senna, no qual estagiarios de psicologia
trabalhavam aos pares com estagiarios de educagao fisica através da metodologia da
“educagdo pelo esporte”. A proposta interdisciplinar desse projeto possibilitou que eu
entrasse em contato com os desafios e os ganhos de um efetivo trabalho conjunto, que,
de alguma forma, traziam a importancia de uma nao-hierarquiza¢ao do saber, e de
vivenciar, de fato, uma convivéncia construtiva de diferentes saberes.

Este estdgio ocorreu no ultimo ano da graduacdo e foi importante para me

orientar quanto as minhas escolhas posteriores para atuar na area educacional. Logo
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apos a conclusdo da faculdade, iniciei um aprimoramento clinico profissional na
clinica psicologica da PUC-SP, periodo em que, concomitantemente, havia iniciado
um trabalho como professor em uma escola de idiomas. Foi um momento de muitas
experimentagdes profissionais. Iniciar minha descoberta sobre o ensino de um idioma
foi, também, conhecer o universo da infancia a partir de uma posicao bem diferente da
psicologia.

Durante minha participacdo no programa de aprimoramento clinico, realizei
outros servigos, como participar do projeto Inclusdo, que se tratava de psicoterapia
para pessoas com deficiéncia intelectual e seus cuidadores. Foi interessante como cada
paciente atendido fez com que eu percorresse um caminho Unico na relagdo
terapéutica. Coube agregar outras agdes, por exemplo, para um dos atendidos foi
realizado um processo de orientagdao profissional, que resultou em encaminhamentos
para oficinas de capacitacao profissional.

ApOs este aprimoramento, fui convocado para assumir um cargo publico, como
psicologo educacional no municipio de Porto Feliz. L4, entrei em contato com a
educacao basica publica, onde atuei por aproximadamente trés anos, alocado em duas
escolas de ensino fundamental.

Atuar como um psicologo educacional no ensino publico foi entrar em contato
com um sistema extremamente complexo, no qual ha multiplos agentes em interagao.
Para a psicologia educacional, hd diversas frentes de atuacdo; entretanto, nem todas
sdo abertas para uma intervencdo direta, de forma que encontrei uma realidade e uma
demanda da escola que ndo necessariamente faziam parte das minhas expectativas.
Havia uma visdo da psicologia na escola voltada para uma demanda avaliativa e
classificatéria, que, ao ser investigada, revelava outros agentes importantes na
compreensdo da atuacao destes educadores.

O professor respondia diretamente as pressoes das medidas avaliativas de outras
instancias da educacdo, como, por exemplo, o “Sarespl” ou a “Prova Brasil”, que
determinavam o desempenho das escolas em classificagdes e, consequentemente,
classificavam o desempenho dos professores. Essas avaliacdes de ordem estadual ou

federal atribuem valores para as escolas, ou seja, ha um processo classificatorio e

1 Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo
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competitivo, que fica explicito na publicagio dos resultados. E um processo cuja
influéncia no cotidiano nao era percebida claramente, mas que estimulava e, por vezes,
determinava posturas de professores e gestores. Consequentemente, influenciava a
relagdo de um professor com seus alunos, no sentido de priorizar apenas o desempenho
académico dos mesmos.

Nos relatos cotidianos dos professores, as leis e decretos2 que, no ano de 2007,
fortaleceram o movimento inclusivo nas escolas, causaram uma grande movimentagao
de resisténcia a educagdo inclusiva no ensino publico, a qual fora concebida, em parte,
como uma grande imposi¢do. Estes relatos cotidianos compuseram a minha
experiéncia nas escolas e referiam-se, geralmente, aos professores que relatavam nao
ter havido uma preparacao para o recebimento dos alunos com deficiéncia.

Essas legislacdes apresentaram o horizonte no qual os professores se viam
referenciados, de modo que o meu papel como psicologo educacional encontrava-se
estreitamente relacionado com estas questdes, pois a predominancia do pensamento na
escola, reflexo da demanda produtiva de resultados, chocava-se diretamente com a
necessidade de incluir uma crianga com deficiéncia com um modo de aprendizagem
particular. Isso trazia a tona a necessidade de reflexdo e mudanca de compreensao
sobre as praticas educativas, e, principalmente, de pensar sobre o ideal de educacao.

Nas minhas vivéncias, observava que aqueles professores com uma formagao
mais recente se mostravam mais abertos para o recebimento destes alunos. No entanto,
infelizmente, em diversas situagdes, presenciei alunos frequentarem a aula por
motivacdo propria, no sentido de que ndo havia disposicdo de professores para
preparar uma atividade correspondente ao processo individualizado de aprendizagem.
Educandos ficavam a deriva de suas tentativas isoladas de aprendizagem na sala de
aula, e, como resultado, frequentemente se observava a perda do interesse de estar na
escola.

Nestas ocasides, percebi que a postura dos responsaveis e familiares do
educando eram definitivas: pais que questionavam a escola sobre o aprendizado eram
escutados pela gestdo da escola, que acolhia a queixa desses. Entretanto, em outras

situagdes, a escola culpava os pais pelo fato de o educando nao estar sendo medicado,

2 Decreto n° 6.094/2007
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ou indicavam que o educando precisava de um atendimento de satude, e ndo escolar.
Frequentemente, a questao da deficiéncia na escola encontrava-se numa interface entre
as areas educacional e de satde, quando ndo envolviam instituicdes do
desenvolvimento social ou juridico do municipio. A minha atuacdo nas escolas
iniciou-se com o proposito de articular experiéncias, principalmente das areas da saude
e educagdo, e consistiu-se, frequentemente, em realizar a mediagdo entre estes
diferentes agentes que, talvez por uma questao histérica, se estranhavam no processo.

No que diz respeito a inclusdo escolar, esta era ainda vivida como uma
novidade, mesmo com inimeras pesquisas € conhecimentos produzidos a respeito da
educacao inclusiva. Suspeito que esta forma de viver os processos de inclusdo
ocorresse devido ao ineditismo que cada ingresso de um novo educando com
deficiéncia requeria da escola. Cada educando solicitava uma nova reflexdo e,
possivelmente, o sentimento de ndo haver uma resposta definitiva sobre o que fazer
com estes novos estudantes sustentava a experiéncia de que incluir era sempre uma
novidade.

A fenomenologia, ao discutir a questdao de uma nao-formulagao teodrica prévia
na concep¢do de um fendmeno, foi adotada como uma postura nas escolas onde
trabalhei. Acredito que esta abordagem fundamentava uma pratica inclusiva, pois
caminhava no sentido oposto do almejar deter todo conhecimento tedrico acerca da
multiplicidade de deficiéncias e patologias possiveis, mas, sim, de uma disposi¢ao de
abertura para receber este educando na escola e de definir quais agdes a serem
tomadas, a partir da valorizagdo de cada individuo em sua singularidade.

Enxergar a individualidade do educando requeria uma relacao de colaboracao
entre os pais e a escola, e percebi que havia espago para desenvolver, no sentido de
fortalecer, estas relagdes, conjuntamente com os gestores da escola, para que a
efetivacdo da comunicagdo entre familia e escola ndo se esvaisse, especialmente nas
ocasides das familias com filhos com deficiéncia que, progressivamente, requisitavam
a minha intervencao.

Perante esta situacdo, percebi o nascimento do interesse por compreender com
propriedade as relacdes entre a escola e as familias e, mais especificamente,

compreender o processo de inclusdo de educandos com deficiéncia e o fendmeno de
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sua representatividade na escola, interesse esse que se concretizou no ingresso no
programa de Mestrado Académico em Educacdo: Psicologia da Educacdo, da

Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo.

Projeto amplo “A constituicio de um ambiente de representatividade”

Eu acho que a representatividade ¢ uma qualidade e o representante ¢ um sujeito.
[...] A representagdo € aquilo que o representante faz. Ele vai até 14, ele colhe o que
o pessoal quer dizer dali, as opinides do grupo. E ele leva através da representacdo.
Entdo ele ¢ o representante. A agdo do representante ¢ a representagdo... (sic).
(informagdo verbal)3

A contextualizacio

A presente pesquisa originou-se do projeto: “A constituicdo de um ambiente de
representatividade numa EMEF: um estudo fenomenolégico”, desenvolvido pelo grupo de
Pesquisa em Praticas Educativas e Atencdo Psicoeducacional na Familia, Escola e
Comunidade (ECOFAM). O projeto proveio da demanda de uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) do municipio de Sao Paulo ao grupo de pesquisa para a realizagdo de
um trabalho que promovesse a aproximacgado entre a escola e as familias de seus educandos.
Para tanto, foram realizadas reunides na escola para a elaboracdo do projeto, inicialmente em
conjunto com a gestao escolar.

Segundo Szymanski (2014), nas primeiras reunides realizadas na escola para o
estabelecimento das acdes iniciais do projeto, percebeu-se que a escola apresentava
dificuldades para conceber a proposta inicial do projeto e sua viabiliza¢do, questdo esta
decorrente de uma falta de comunicagdo ¢ da necessidade de escuta das familias e dos

diferentes segmentos internos da escola.

Esta considerac@o nos fez pensar na possibilidade de lidar com essa questdo pela via
da representatividade. Acreditamos que para que esta se estabelega ¢ necessario
disponibilizar a abertura dos canais de comunicagdo entre os interlocutores.
Entendemos que a participagdo da familia requer um envolvimento ndo-pontual e,
sim, de todo contexto escolar. (SZYMANSKI, 2014, p. 2)

Compreendem-se, na totalidade do contexto escolar, os seguimentos de educandos,

educadores, funciondrios e pais. Ressalta-se que, no seguimento de educandos, o grupo de

3Entrevista concedida por Gisele. [agosto/2014]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sao Paulo, 2014. Disponivel em
1 arquivo .mp3 (70 minutos). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertacao.
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pesquisa compreendeu que havia trés subdivisdes: os educandos do fundamental I, educandos
do fundamental II e, ainda, os educandos com deficiéncia que participavam da Sala de
Acompanhamento ¢ Apoio a Inclusdao (SAAI). Portanto, a partir da compreensdo de que a
aproximagao da familia envolveria a participacdo de interlocutores de todos diferentes grupos,

foi idealizado

[...] um projeto de pesquisa-interveng@o que tem vista investigar a constituicdo de
um ambiente de representatividade envolvendo todos os protagonistas de uma
instituicdo escolar. O propodsito da intervengdo sera tanto o de CONSTRUIR
CONJUNTAMENTE UM CONTEXTO de participag@o da familia na escola através
da representacdo, como de estimular a articulag@o entre representantes de todos os
segmentos (SZYMANSKI, 2014, p. 3, grifo do autor).

Além do projeto principal, foram desenvolvidas quatro diferentes pesquisas de
mestrado. Esta pesquisa inseriu-se ao focar em um segmento especifico da escola, os
educandos com deficiéncia, e no processo de constituicdo de um ambiente de
representatividade para este grupo na escola. Ressalta-se que, apesar da existéncia de
educandos com diferentes deficiéncias na escola, foi escolhido focar apenas nos educandos
com deficiéncia intelectual. As razdes deste recorte serdo apresentadas ao explorarmos o
histérico do conceito de representatividade e seus termos correlatos, até a composi¢do do

problema de pesquisa, no encerramento desta se¢ao.

Representacio e representatividade

Dada a polissemia do termo “representacdo”, a seguir sera realizada a explicitagdo
sobre as futuras utilizagdes desse termo na pesquisa. A concep¢do de representagdo serd
baseada na discussao realizada por Pitkin (2006), que a concebe, a partir da filosofia politica,
como “um fendmeno cultural e politico, um fenomeno humano” (p.16). Serdo abordados os
aspectos da etimologia do termo, seguido da evolucao histérica do conceito, até a discussao
sobre a representatividade da pessoa com deficiéncia.

Pitkin (2006), cujo texto original havia sido escrito no idioma inglés, afirmou que o
termo representacdo ¢ de uma grande polissemia, ¢, mesmo em idiomas proximos a lingua
inglesa, como o alemao, ha diferentes conotagdes para a palavra, que podem incorrer a falsos

cognatos, como pode ser verificado a seguir:

Por exemplo, a lingua alemd tem trés palavras — vertreten, darstellen e
reprasentieren — que geralmente sdo traduzidas pela palavra inglesa “represent”.
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Darstellen significa “retratar” ou “colocar algo no lugar de”; vertreten significa
“atuar como um agente para alguém”. O significado de reprisentieren ¢ préximo ao
de vertreten, mas ¢ mais formal e possui conotagdes mais elevadas (tedricos alemées
da politica, as vezes, argumentam que meros interesses privados egoistas podem ser
vertreten, mas o bem comum ou o bem do Estado devem ser représentiert).
Entretanto, o significado de repridsentieren nio ¢, de forma alguma, préximo aquele
de darstellen. (p. 16)

A passagem acima ¢ interessante ao demonstrar o cuidado com que a autora realizou
sua pesquisa. Apesar do idioma em questdo ndo ser o portugués, temos um estudo etimologico
que da sustentacdo para a presente discussdo. Pitkin (2006) esclarece sobre a origem do
termo, que, apesar de, conceitualmente, a representacdo politica estar associada aos gregos
antigos, nao havia nenhuma palavra que designasse exatamente o sentido de uma
representacao politica. A origem do termo representacdo provém do latim, repraesentare, com
o significado de tornar presente ou apresentar novamente, ¢ refere-se a representacdo de
objetos inanimados, € ndo ao conceito de pessoas sendo representadas, ou a governos ou
agéncias.

A utilizagdo do termo como ¢ cunhado contemporaneamente inicia-se associada a
Igreja Catolica, do século XIII até o inicio do século XIV, que passa a referir-se ao Papa e aos
cardeais como representantes de Cristo e dos apostolos. Na Inglaterra desse periodo, o termo
representacao passou a ser utilizado com frequéncia por juristas medievais, que utilizaram o
termo para se referirem a personificacdo da coletividade, no sentido de que uma comunidade
seria concebida como um tUnico individuo, mesmo que ndo se tratasse somente de um ser
humano (PITKIN, 2006).

Pitkin (2006) afirma que, para compreender como o conceito de representagao

[...] entrou no campo da agéncia e da atividade politica, deve-se ter em mente o
desenvolvimento historico de institui¢des, o desenvolvimento correspondente no
pensamento interpretativo sobre aquelas instituicdes e o desenvolvimento
etimologico dessa familia de palavras (p.21).

Ao mencionar as instituigdes, a autora refere-se ao inicio do Parlamento e da
convocacdo dos burgueses para coletar seus tributos ao reino na Inglaterra, do século XIV ao

século XVII.

[...] houve um desenvolvimento gradual da agdo unificada de cavaleiros e burgueses
no Parlamento. Eles descobriram que tinham queixas comuns, € comecaram a
apresentar peticdes comuns, em vez de apresentar apenas peticdes separadas. Eles
passaram a ser chamados de “membros” do Parlamento. Essa acdo conjunta avangou
passo a passo com uma consciéncia crescente de si mesmos como um corpo unico.
(PITKIN, 2006, p. 22).
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A partir desta unido, os parlamentares passaram a vislumbrar a possibilidade de se
opor ao rei, uma vez que nao se tratava mais de um poder isolado de um individuo contra o
rei, e, sim, de um coletivo. Essa situagdo progrediu até o momento em que apenas o
Parlamento tomou conta das decisdes do pais, no fim deste periodo, como ilustra a passagem

a seguir:

Esse desenvolvimento culminou no periodo da Guerra Civil, do Protetorado e da
Republica (Commonwealth), quando ndo havia Rei ao qual se opor ou com o qual
consentir. Repentinamente, havia apenas o Parlamento para governar a nacdo e para
escolher o lider do governo, em nome da nagao. (PITKIN, 2006, p.23)

De acordo com Pitkin (2006), no século XV, conforme o Parlamento passou a atuar
como um corpo unificado, seus membros eram ocasionalmente identificados como um grupo,
uma unidade de procuradores e de delegados que vinham de todos os condados. “Eles
comegaram a se ver, € a serem vistos, como aqueles que ‘vinham pela comunidade do lugar’”
(p. 23), apesar de, inicialmente, ndo serem a autoridade legitima da regido.

Outro sentido adquirido pela palavra representacdo refere-se ao fato de o Parlamento
gradativamente passar a “personificar” o Rei, o “rei-no-parlamento” tem o significado de o
parlamento representar o poder do Rei. A ideia do Parlamento ndo apenas como representante
do Rei, mas também do povo, seria o fundamento para o Parlamento poder legislar sobre as
leis do pais.

Ao discutir a familia de palavras associadas ao represent, no final do século XVII, esta
“ganha conotac¢do politica, sem duvida sob o estimulo da panfletagem e do debate politico que
precedeu, acompanhou e sucedeu a Guerra Civil” (PITKIN, 2006, p. 26). Ressalta-se que,
apos a Guerra Civil, o Parlamento ganha um status permanente, diferentemente da
temporariedade ocasional enquanto estava subordinado ao Rei. Podemos, deste modo,
compreender que os termos associados a representacdo passam a se consolidar
concomitantemente ao estabelecimento do papel do Parlamento no governo da Inglaterra.

Sobre a variancia de significados do termo “representacdo”, vale considerar o seguinte

trecho:

A evidéncia etimoldgica ndo € inteiramente clara, mas sugere que toda a familia de
termos parece ter sido aplicada primeiramente ao Parlamento como um todo, ou aos
Comuns como um grupo. E os significados estdo obviamente em transi¢do, do
antigo ‘poOr-se em lugar de outros’, pela via da substitui¢do, para algo como ‘atuar
para outros’. (PITKIN, 2006, p.27)
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De acordo com a autora, os termos associados a representagdo remetiam a uma ideia
de autoridade, poder ou prestigio (PITKIN, 2006). Inicialmente ndo havia meng¢des sobre os
representantes terem obrigacdes com aqueles que representam. Os termos, primeiramente, sao

cunhados como um meio de exprimir a ideia de autoridade, poder e prestigio.

Em nenhum momento durante esse periodo tais palavras sdo usadas para expressar a
relagdo de um membro individual dos Comuns com sua base particular, seu dever de
obedecer aos desejos daqueles que representa, seu poder de comprometé-los com
decisdes tomadas, ou qualquer coisa do tipo. Existe, é claro, a ideia de que os
membros do Parlamento sdo delegados ou agentes de suas comunidades, mas ela ndo
¢ expressa pelo termo “representag@o”. (PITKIN, 2006, p.29)

Essa distancia entre as acdes dos parlamentares e suas obrigagdes ao povo comega a se
alterar, conforme ¢ registrado no ano de 1651, quando o substantivo “representante” ¢
utilizado por Isaac Pennington. O termo faz referéncia aos parlamentares como os
representantes do povo; com isso, as obrigacdes em relacdo a comunidade representada sdo
atribuidas aos parlamentares de modo claro. Esse significado passa a ser aplicado com maior
frequéncia até tornar-se a principal referéncia para o termo “representante” (PITKIN, 2006).

No mesmo ano, Thomas Hobbes publica o livro Leviatd, que seria o primeiro livro de

filosofia politica a discutir a questao da representagao definida

[...] em termos dos aspectos formais da agéncia legal, especialmente em termos de
autorizagdo: um representante ¢ alguém que recebe autoridade para agir por outro,
quem fica entdo vinculado pela agdo do representante como se tivesse sido a sua
propria. (PITKIN, 2006, p. 28)

Hobbes (2012) menciona que atores podem receber autorizacdo de um autor. No caso
de uma coisa inanimada, como a Igreja, ¢ aquele com maior poder na instituicao que designa
a autorizagdo para um ator representar a instituicdo. Afirma o filésofo que esta forma de
autorizacdo somente existe em um Estado de governo civil. Dessa forma, vale trazer uma
passagem do livro, em que a representacdo das pessoas consideradas ndo dotadas de razdo,
incapazes de tomar decisdes para si, ¢ mencionada. Hobbes (2012) fala da autorizagdo dada a
tutores ou representantes, ¢ a necessidade de haver pessoas que se responsabilizem por

pessoas ndo-autoras de suas proprias agdes.

Da mesma forma, as criangas, os imbecis e os loucos, que ndo fazem uso da razdo,
podem ser personificados por guardas ou tutores; entretanto, durante esse tempo, ndo
podem ser autores de suas acdes, até que possam fazer uso de sua razdo para julgar
seus atos. Durante o estado de incapacidade, aquele que tem o direito sobre o
interessado pode dar autorizagdo a seu guardido, mas isso ndo acontece a ndo ser
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num Estado civil, pois antes de sua instituigdo ndo existe o dominio sobre as
pessoas. (p.133)

Esta passagem ¢ de extrema importancia ao contrapor a atual situacdo da populacio
com deficiéncia intelectual, pois, desde o inicio da discussdo sobre representacao no ambito
da politica e daqueles representados, fala-se sobre a impossibilidade de alguns individuos de
se representarem, como € a situacdo das criangas, dos loucos e, especificamente, dos imbecis,
hoje considerados as pessoas com deficiéncia intelectual. Este sentido aponta para um polo
antipoda aos ideais que norteiam os movimentos sociais atuais de pessoas com deficiéncia,
em que este grupo passa a pleitear sua participacdo em ser representado por seus pares com
deficiéncia.

No contexto dessa pesquisa, essa condi¢do histdrica da pessoa com deficiéncia reforca
a escolha do enfoque nos educandos com deficiéncia intelectual, que, desde o principio da
concepeao do conceito de representacdo, foram considerados incapazes de representarem a si
mesmos. Portanto, a presente pesquisa buscard olhar para a condi¢do contemporanea da
representacao da pessoa com deficiéncia intelectual no ambiente escolar.

Uma vez que a escolha pelo grupo de pessoas com deficiéncia intelectual foi
justificada, aproximamo-nos do objetivo da pesquisa, que inclui investigar o fendmeno da
representacdo como o agir por outro individuo. No entanto, ainda se faz necessario explorar o
significado especifico do termo “representatividade”. No dicionario HOUAISS (2001),
encontramos uma maior clareza sobre a concepcao de representatividade da pesquisa através
dos seguintes significados: “Representatividade — s.f. 1. qualidade de representativo. 2.
qualidade de alguém, de um partido, de um grupo ou de um sindicato, cujo embasamento na
populacdo faz que ele possa exprimir-se verdadeiramente em seu nome” (p. 2433).

Szymanski (2014) explora o segundo significado:

Vé-se que se trata de uma qualidade que permite “verdadeiramente” a expressdao em
nome de uma pessoa ou grupo, que pode ser compreendido como estar legitimado,
autorizado a falar em nome de alguém. Pode-se pensar também que se trata de uma
situagdo em que alguém recebe autorizagdo para que sua expressdo seja tomada
como “verdadeiramente” a fala, o desejo, a decisdo das pessoas que representa.

(p-5)

Ao nos debrugcarmos nessa descricdo, podemos refletir sobre a representatividade
como uma qualidade, que se encontra implicada nas relagdes entre os educandos, as familias e
a escola, e se caracteriza pela a¢do de transportar a voz de outro individuo ou de um grupo

para outro lugar ou instancia legitimamente. Além disso, ressalta-se que, no processo de
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representatividade, trés partes distintas sdo envolvidas: o grupo representado, o representante
e os interlocutores do grupo, que “compartilham o acordo de que a palavra do representante €
a palavra do grupo representado” (SZYMANSKI, 2014, p. 5).

Dado que o segmento escolar de pessoas com deficiéncia tem suas particularidades,
para discutir o fendmeno da representatividade buscou-se discutir no¢des centrais para o
problema da pesquisa: a no¢do de deficiéncia intelectual, de educacdo inclusiva e a sua
relagdo com os movimentos sociais de pessoas com deficiéncia.

A nogdo de deficiéncia intelectual serd apresentada em um capitulo no qual serad
desenvolvida uma discussdo sobre o olhar fenomenoldgico acerca da “deficiéncia intelectual”
e os conceitos de “desenvolvimento e inteligéncia”. O capitulo seguinte discutird a nogao de
educagdo inclusiva em suas dimensdes historica e politica, os movimentos sociais de pessoas
com deficiéncia, até chegar no ambito do processo de representatividade como uma pratica

inclusiva na escola.

O problema da pesquisa

A partir da contextualizagdo acima, elaborou-se o problema da pesquisa, que sera

apresentado através da primeira interrogacao e dos objetivos da pesquisa.

e A primeira interrogacio

Como as pessoas envolvidas na inclusdo de educandos com deficiéncia intelectual

compreendem o processo de constituicdo de um ambiente de representatividade?

e Objetivo Geral

Investigar como o processo de representatividade ¢ compreendido pelos diferentes

atores envolvidos na inclusdo do educando com deficiéncia intelectual.

e (Obijetivo especifico

Acompanhar a mobiliza¢do do processo de participa¢do de representantes envolvidos

na inclusdo de educandos com deficiéncia intelectual.
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CAPITULO 1:
DEFICIENCIA INTELECTUAL
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Neste capitulo, exploraremos a nog¢do de deficiéncia em sua dimensao histérica, como
base para a discussdo acerca de um olhar fenomenoldgico para a deficiéncia intelectual.
Buscaremos especificar as questdes referentes a deficiéncia intelectual ao longo da histéria e a
questao dos diferentes modelos de deficiéncia. Tem-se o intuito de diferenciar as questdes que
sdo proprias da questdo intelectual em dissonancia as outras deficiéncias.

Sobre os termos, sera utilizado nesta pesquisa o termo “deficiéncia intelectual”, que
corresponde ao mais recente termo. Conforme afirma Sassaki (2009), ha duas razdes para a
utilizacdo do complemento do termo “deficiéncia” ser “intelectual”: a primeira razdo seria
fazer uma distingdo com o termo “doenga mental”, e a segunda, a definicdo de que a
deficiéncia se restringe apenas ao funcionamento intelectual.

Ressalta-se que o termo foi cunhado inicialmente na Declara¢do de Montreal sobre a
Deficiéncia Intelectual (2004), em que diversos acordos referentes a populacdo com
deficiéncia intelectual foram tracados a partir de uma visdo de um cidaddo pleno. A
declaragdo foi elaborada com a participagdo de pessoas com deficiéncia intelectual, seus

familiares, especialistas e seus representantes.

1.1. Delineamento historico da deficiéncia intelectual

Esse texto sobre o historico restringe-se a fazer um breve delineamento da historia da
deficiéncia. O foco ¢ apresentar a perspectiva historica da questao da deficiéncia intelectual a
fim compreender a conjuntura contemporanea da situa¢do do deficiente intelectual, assim
como a maneira que este trabalho pretende estruturar-se para discutir a questdo da
representacao da pessoa com deficiéncia intelectual na escola.

Iniciaremos com uma consideragao de Assumpgao Junior (2001) sobre a histéria da

deficiéncia intelectual:

Pensar a deficiéncia mental historicamente faz-se necessario em qualquer texto que a
ela se refira, uma vez que tal fato consiste em localiza-la temporo-espacialmente,
fazendo com que percebamos que a maneira pela qual nos relacionamos com ela
depende fundamentalmente do momento histérico e da ideologia que permeia a
sociedade em questdo. (p.1)

Feita essa colocagdo, buscaremos nesse texto contextualizar as posi¢cdes de onde
partimos para situar a historia da deficiéncia e, assim, explorar sentidos que a deficiéncia
ocupou ao longo da historia. Apesar de o problema de pesquisa referir-se a inclusao escolar,

falaremos, previamente, acerca da discussdo sobre o percurso histérico da educacao especial e
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da educacdo inclusiva da historia da deficiéncia, pois, ao explorarmos a no¢ao de deficiéncia
intelectual, aproximar-nos-emos da nocao de individuo, na qual nos basearemos para discutir
a escola inclusiva e, por conseguinte, a experiéncia da constituicdo de um ambiente de
representatividade.

Amaral (1994) apresenta a historia da deficiéncia de uma forma abrangente, sem
especificar os tipos de deficiéncia. Em poucos paragrafos, faz um resumo histérico ao pontuar

temas chaves. Segundo a autora,

[...] pode-se mapear o percurso dessa viagem seguindo uma linha mais ou menos
clara: do exterminio a integragdo, passando por uma escala na segregacdo: da
‘exposicao’ das criangas cegas a tentativa de oferecimento de oportunidades iguais
passando pelo ‘asilismo’ (p. 14).

Sinteticamente, a autora traca o historico da pessoa com deficiéncia que, ao longo da
historia, teve uma grande variagdo nos posicionamentos sociais. A autora, ao colocar em dois
extremos o exterminio e a integragdo, abre a possibilidade para discutirmos mais
detalhadamente sobre as condi¢des da deficiéncia na historia.

Pessotti (1984) aponta para a dificuldade de realizar um estudo histérico aprofundado,
anterior a Idade Média, que retrate a situacdo dos deficientes, devido a escassez de
documentos. Podemos constatar que esta escassez, associada ao fato de as pessoas com
deficiéncia ndo serem mencionados nos registros historicos, pode denotar uma das facetas da
exclusdo na concep¢do do deficiente. Porém, de acordo com Assumpcdo Junior (2001),
encontram-se breves mengdes sobre o deficiente desde a Idade Antiga em importantes livros
da cultura antiga, como a biblia, o Alcordo e o Talmud. De acordo com os autores
(PESSOTTI, 1984; ASSUMPCAO JUNIOR, 2001), ¢ na sociedade espartana que se encontra
um dos piores momentos da historia da deficiéncia. Nesta sociedade pode-se observar o
sacrificio/exterminio das pessoas com deficiéncia, uma vez que, nessa cultura, era somente
valorizado o vigor fisico do cidaddo, que prioritariamente serviria a sociedade como um
guerreiro. Como resultado, individuos com deficiéncia eram considerados sub-humanos e,
assim, eliminados logo apods o nascimento, sendo abandonados em locais fora das cidades.

Assumpcao Junior (2001) ressalta que, numa passagem da “Republica” de Platdo, ha
mengao de que corpos deficientes ndo deveriam ser tratados em caso de doenca, a fim de que
nao houvesse a reproducao dos mesmos. O autor também afirma que nao seria vantajoso para
o estado curar pessoas que viriam a falecer precocemente, quando comparados com uma

pessoa com expectativa de vida normal. A medida mencionada pode ndo corresponder ao
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exterminio exercido pelos espartanos, porém, ainda corresponde a desvalorizacdo e a
inferiorizagdo dos deficientes enquanto cidadaos.

Na Idade Média, ¢ possivel observar um progresso no que tange a valorizacao do
deficiente, uma vez que ocorre um movimento em prol de um Estado de igualdade, quando
comparado ao periodo anterior. Assumpg¢ao Junior (2001) destaca trés formas de concepcao
da deficiéncia. A primeira remete a uma ideia expressa numa obra da inquisi¢ao, o “Malleus
Malleficarum”, em que aqueles que possuissem tracos de malformacdo mental ou fisica
carregavam sinais de ligacdo demoniaca, o que ocasionou no assassinato de milhares de
“idiotas” (termo utilizado na época), queimados em fogueiras - ou seja, o exterminio ainda
existiu na Idade Média, concomitantemente com outras concepgdes da deficiéncia. Uma
segunda concepgdo remete a um sentido oposto aos dos tragos demoniacos: os “idiotas” eram
considerados representantes de pureza e de inocéncia, conotagdo dada pelo cristianismo. Na
terceira concep¢do, o deficiente era visto como o bobo da corte, um servigal que oferecia
servicos de entretenimento.

Na Renascenca e na Idade Moderna, a deficiéncia passou a ser observada a partir de
uma visao cientifica, representada inicialmente pela perspectiva médica, em que se iniciavam
investigacoes etioldgicas sobre o “cretinismo”. H4 uma discussdo ampla sobre o tema, na qual
se tragca uma relagdo entre a animalidade e o “cretino”. Para estes cientistas, a atual deficiéncia
intelectual ainda era considerada uma anomalia.

Pessotti (1984) relata que, na histéria da deficiéncia intelectual, a obra de Paracelso:
Sobre as doencas que privam o homem da razdo, escrita em 1526 e publicada em 1567, € a
primeira obra de uma autoridade médica a tratar a deficiéncia mental como um assunto da
medicina, € ndo mais uma questdo moral ou teoldgica. Ainda que a justificativa se desse no
ambito da supersticdo, havia nesta obra um progresso claro quanto a condi¢ao social da
pessoa com deficiéncia intelectual.

Segundo Pessotti (1984), a concepgdo supersticiosa/demonoldgica somente comega a
ser abandonada no século XVII. Ao lembrar o trabalho de Willis, que, ao argumentar
cientificamente sobre a origem cerebral dos distirbios comportamentais, definitivamente
inaugurara uma nova forma de conceber a deficiéncia intelectual. Ja no século XVIII, a
situacdo do “cretino” ou “idiota” ¢ marcada pelo emblema da segregacdo. Esta ¢ apresentada
como uma solucdo, uma vez que “ndo se pune nem se abandona o deficiente, mas também
ndo se sobrecarrega o governo ¢ a familia com sua incomoda presenga” (Pessotti, 1984, p.
24).

No século XX, inicia-se a avaliacdo psicométrica, como repercussao do trabalho de
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Alfred Binet, o qual ¢ considerado um marco na histéria da psicologia, e que repercutiu nas
condig¢des de vida das pessoas com deficiéncia intelectual, que passaram a ser classificadas de
acordo com o desempenho obtido nos testes psicoldgicos. De acordo com Moraes (2010), que
apresenta em sua tese de doutoramento o histdrico dos testes psicologicos, um segundo autor
importante que deve ser considerado: Francis Galton, cientista conhecido por seu pensamento
eugenista. A autora afirma que “se, por um lado, os testes de inteligéncia de Binet se
impuseram sobre os de Galton, nos Estados Unidos a visao de Galton se impora sobre a de
Binet” (MORAES, 2010, p.59). A autora se refere a influéncia das ideias de Galton sobre a
psicologia estadunidense, e a forma como, atualmente, estas ideias encontram-se vinculadas
as criticas sobre os testes psicoldgicos como instrumentos classificatorios e patologizantes.
Essa discussao sera retomada no capitulo sobre a educacao inclusiva.

Carlson (2010) complementa esse ponto ao ilustrar a questdo da visibilidade e
invisibilidade da deficiéncia intelectual. A visibilidade refere-se ao fato de que o diagndstico
das pessoas com deficiéncia intelectual era realizado de acordo com: a aparéncia anormal das
pessoas: anormalidades comportamentais, dificuldades no discurso, falta de habilidade para
executar algumas atividades, similaridades com qualidades de animais, eram considerados
sinais diagnosticos para deficiéncia intelectual. Conforme os estudos sobre a avaliagdo
psicométrica desenvolvem-se e repercutem-se, a inteligéncia até entdo “invisivel” passa a ser
visivel, ao ser mensurada e utilizada com proposito classificativo. Casos com quocientes mais
proximos da normalidade comegaram a ser identificados, ainda que sua defini¢ao fosse de
dificil realizacao.

Além da questdo psicométrica, o trabalho de diversos psicologos e psiquiatras
contemporaneos contribuiu para uma melhoria da condi¢ao social do deficiente no Brasil.
Dentre estes autores, podem ser citados Stanislau Krinsky, Ulysses Pernambuco, e,
principalmente, Helena Antipoff, com seu trabalho no ambito educacional. Ao considerar a
educabilidade do deficiente, pode-se observar uma grande mudanca na concep¢do do
deficiente intelectual no século XX, que passou a se aproximar de uma visao mais humana de
deficiente.

Conforme a concepgdo de deficiente se aproximava de uma visdo mais humana e
menos segregaticia, iniciou-se a integragcdo das pessoas com deficiéncia, e consequentemente
as instituicoes que atendiam aos deficientes também passaram por mudancas. A escola,
principal institui¢ao social que iremos avaliar neste estudo, comegou, neste século, a integrar
as pessoas com deficiéncia, anteriormente segregadas em institui¢des especiais, o que

culminou no paradigma da educagdo inclusiva, ao final do século passado, a qual serd
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discutida apropriadamente no préoximo capitulo.

No final do século XX e inicio do século XXI, podem ser observados grandes avancos
sociais para a pessoa com deficiéncia, que passa a receber atengdo da sociedade como um
individuo detentor de direitos iguais, o que, a partir da luta de grupos de deficientes, resultou
em movimentos de integracdo e inclusdo social, acontecimentos até entdo inéditos. Estes
movimentos também serdo explorados no proximo capitulo.

Podemos aqui retomar a passagem de Amaral (1994) ao falar da trajetoria entre o
exterminio e a integracdo, acrescentando que o percurso da viagem parte do exterminio e
culmina na inclusdo. A pessoa com deficiéncia intelectual sobreviveu a periodos de
exterminio fundamentado numa visdo primitiva de sociedade e a periodos de extremismos
religiosos. A discussdo historica chega, dessa forma, a uma conjuntura mais proxima da
realidade contemporanea, na qual temos a possibilidade de discutir novos modelos de
deficiéncia. A preponderancia do modelo médico que, desde o século XVII, busca causas e
tratamentos para a pessoa com deficiéncia intelectual passarad a ser questionada a partir de
novas perspectivas, como poderemos ver na contraposicdo do modelo social em relacao a

concepc¢ao médica de deficiéncia no século XX.

1.2. Os modelos de deficiéncia: 0 modelo médico e o modelo social

No século XX, os avancos nos estudos sobre a deficiéncia tomaram rumos diversos,
que culminaram em um novo modelo de deficiéncia, que representa uma perspectiva diferente
sobre o individuo com deficiéncia. Abordaremos esses modelos, inicialmente, de modo mais
abrangente, trazendo as discussdes sobre a deficiéncia sem definir um tipo, uma vez que as
deficiéncias seguem um percurso semelhante na historia. Num segundo momento, trataremos
das particularidades da deficiéncia intelectual.

Diniz (2007) discute que o conceito de deficiéncia vem se alterando ao longo dos
séculos e define deficiéncia como “um conceito complexo, que reconhece o corpo com lesdo,
mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa deficiente” (p.10). A autora
traca uma relagdo entre a estrutura social e a lesdo do corpo, ou seja, propde um modelo social
que se contrapde ao modelo médico de deficiéncia que hegemonicamente representava a
concepeao de deficiéncia até o século XX.

Segundo Diniz (2007), os estudos sobre a deficiéncia, ao se aproximarem de estudos
como o feminismo e os estudos culturais, provocaram novos questionamentos que se oporiam

ao modelo biomédico. Em uma linha geral, essa aproximagao refutava a ideia de deficiéncia
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como uma anormalidade, o que ndo significava desatender o entendimento de um corpo poder
ter uma lesdo e requerer cuidados médicos ou de reabilitagdo. O resultado dos encontros
tedricos entre estudos sobre deficiéncia com os novos campos foi um “extenso debate sobre
como descrever a deficiéncia em termos politicos, € ndo mais estritamente diagnosticos”
(2007, p.10). Desse modo, caminharam para a descri¢do do conceito em termos politicos, para
uma terminologia mais criteriosa e condizente com a forma como as pessoas com deficiéncia
buscavam ser reconhecidas.

Ainda de acordo com Diniz (2007), o modelo social da deficiéncia ¢ fruto da primeira
instituicao formada e dirigida por pessoas deficientes, a The Union of the Physically Impaired
Against Segregation (UPIAS), criada em 1972, por Paul Hunt. O fato de este grupo ter sido
constituido por pessoas com deficiéncia fisica, mas que possuiam formagdo em sociologia e
que atuavam no ambito académico e politico-social, gerou uma instituicdo distinta das

anteriores, cujos preceitos sdo apresentados abaixo:

A ideia ndo era banalizar a lesdo e a deficiéncia por meio da tese vulgar de que
“todos somos deficientes”. O objetivo era, na verdade, politico: ampliava-se o grupo
a ser representado e, consequentemente, reconheciam-se as demandas dos
deficientes como demandas de justica social. (DINIZ, 2007, p. 28)

De acordo com Diniz (2007), a UPIAS tinha dois objetivos: 1) “dessencializar” a
lesdo, denunciando as construgdes sociologicas que a descreviam como uma desvantagem
natural; e 2) assumir a deficiéncia como uma questdo socioldgica. Ou seja, o tema deficiéncia
ndo deveria ser matéria exclusiva dos saberes biomédicos, mas, principalmente, de agdes
politicas e de interven¢do do Estado.

Esta nova concepgao de deficiéncia reverberou até a Organizagdo Mundial de Saude
que, apos uma longa elaboracdo com diversos encontros, propos a Classificacdo Internacional
de Funcionalidade, Deficiéncia e Satude (CIF), em contraposicao a Classificacdo Internacional
de Doengas (CID). A CIF respondeu a um modelo que, em sua composicdo, contou com
importantes grupos de deficientes, de modo que “aproximou-se da proposta do modelo social
de qualificar a deficiéncia como uma experiéncia de segregagdo e opressdo, enfatizando o
resultado negativo da interag@o entre o corpo com lesdes e a sociedade” (DINIZ, 2007, p. 53).

A CIF, diferentemente da CID, ¢ um manual de classificagdo que se utiliza critérios
como a funcionalidade para determinar o grau de comprometimento ¢ de apoios necessarios, €

ndo gera um diagndstico como resultado da avaliacao.
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1.3. O conceito geral — a conceituacio de deficiéncia intelectual

O modelo social de deficiéncia, apesar de ter sido idealizado exclusivamente por um
grupo de pessoas com deficiéncias fisicas, corresponde a todas as diferentes deficiéncias.
Tratando-se especificamente da deficiéncia intelectual, € possivel observar que houve também
uma mudanca em sua concepg¢do, em decorréncia destes movimentos de auto representagao
das pessoas com deficiéncia. Veltrone e Mendes (2011) discutem as propostas de avaliagdes
da deficiéncia intelectual presentes nos decretos emitidos pelo governo brasileiro. Para tanto,
as autoras investigam o conceito de deficiéncia proposto nos decretos e percebem haver uma
grande semelhanga entre as defini¢des utilizadas nos documentos brasileiros e aquelas da
Associacdo Americana de Retardo Mental, como era intitulada no ano de 1992, atualmente
denominada Associa¢do Americana de Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento.

Cabe pontuarmos que a deficiéncia intelectual, anteriormente denominada deficiéncia
mental, retardo mental, idiotia, cretinismo, mongolismo, atraso mental, anormal de
inteligéncia, teve sua mudanca de terminologia, no ano de 1992, acompanhando uma
mudanga conceitual. Era necessario naquele momento identificar a deficiéncia através da
consideragdo dos diversos contextos em que a pessoa estava inserida: histdrico, social e
cultural. Podemos perceber a influéncia do modelo social de deficiéncia nestes novos
conceitos para o seu diagndstico.

Os principios que sustentavam a pratica da Associacdo tinham seu foco na
funcionalidade, e ndo apenas no diagnostico da deficiéncia do ponto de vista
médico/psicométrico. Depois de identificada a deficiéncia, o procedimento seguido era o de
fornecer os apoios necessarios para o desenvolvimento do individuo. Segundo Veltrone e

Mendes (2011)

Pode-se dizer que até meados da década de 1970 prevalecia uma definigdo de
deficiéncia intelectual em que esta era concebida como algo “incuravel” e
“permanente”, uma condi¢do exclusiva do individuo que impedia que ele tivesse
participagdo nos espagos sociais como os demais. Com relagdo a nomenclatura,
utilizava-se “retardo mental” e a partir da década de 1980 ficou conhecido como
deficiéncia mental. (p. 415)

A defini¢do de deficiéncia mental foi alterada, no ano de 2008, para deficiéncia
intelectual, enquanto a institui¢do realizava a mudanca de nome para American Association
on Intellectual Developmental Disabilities (AAIDD). A versdao mais atual da definicdo de

deficiéncia intelectual a toma como uma patologia “caracterizada por limitagdes significativas
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em ambas as fungdes do funcionamento intelectual e do comportamento adaptativo, que
influenciam as habilidades praticas e sociais do cotidiano. A deficiéncia surge antes dos 18

anos de idade”4. (AAIDD, 2014)

Sao diversas as associa¢des que podemos fazer ao discutir a questdo da deficiéncia.
Neste momento buscaremos tratar o olhar para a deficiéncia diferentemente do modelo
médico, que buscou definir ou “coisificar” os aspectos da condi¢do deficiente de estar no
mundo. E, apesar de haver certa aproximagao com a proposta do modelo social de deficiéncia,
no sentido de considerar as implicagdes das condicdes sociais, buscaremos compreender a

deficiéncia a partir de uma leitura fenomenologica.

1.4. Uma fenomenologia da deficiéncia intelectual

“A fenomenologia s6 ¢ acessivel a um método fenomenoldgico, [...] trata-se de
descrever, ndo de explicar nem de analisar” (MERLEAU-PONTY, 2006c, p.6-7). Através de
um método fenomenologico, que sera discutido com maior profundidade no capitulo referente
ao eixo tedrico do trabalho, buscar-se-a discutir a deficiéncia intelectual. Por ora, partiremos
de uma nog¢ao sobre método fenomenologico apresentada por Merleau-Ponty, em seus cursos

proferidos na Universidade Sorbonne, na qual se entende por método fenomenologico:

[...] entrar em contato com os fatos, de compreendé-los em si mesmos, de os ler e
decifrar de uma maneira que faga sentido. Sera preciso fazer o fendmeno variar, a
fim de depreender as variagdes uma significagdo comum. E o critério desse método
ndo sera a multiplicidade dos fatos que servem de prova para as hipoteses
avancadas: o que servird de prova serd a fidelidade aos fendémenos, o dominio estrito
que obtenhamos sobre os materiais empregados e, de algum modo, a “proximidade”
da descricado (MERLEAU-PONTY, 2006c, p. 5).

Buscaremos a) compreender, neste momento, o fendmeno da deficiéncia intelectual,
através de uma descricao das particularidades do deficiente em seu mundo vivido; b) dialogar
com as teorias propostas por deficiéncia at¢ o momento; e c¢) descrever uma nog¢do de

deficiéncia intelectual. Vale ressaltar que os gestaltistas

Koffka e Kohler denominam ‘fenomenoldgico’ esse recurso a nossa experiéncia do
comportamento estudado. A novidade deste método consiste no fato dele estabelecer
que o saber efetivo ndo ¢ apenas o saber mensuravel, mas também a descricao
qualitativa. Esse saber qualitativo ndo ¢ subjetivo, ¢ intersubjetivo: descreve o que ¢
observével para todos (MERLEAU-PONTY, 2006c, p. 6).

4 Disponivel em: http://aaidd.org/. Acesso em: 20 de jul. 2014
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Nesse ponto, Merleau-Ponty (2006¢) discute um ponto essencial da fenomenologia, na
qual o objeto ndo ¢ isolado do sujeito, ndo se tratando, portanto, de um subjetivismo. Nao se
avaliam impressdes, mas sim, observacdoes do mundo objetivo, proprias ao sujeito e
relacionadas a ele.

Iniciamos a discussdo sobre a deficiéncia intelectual ao questionarmos o modelo
médico, que se estabeleceu ao longo da histéria do conceito de deficiéncia, e que tinha como
intuito olhar para o fenomeno da deficiéncia a partir da otica da etiologia. Esse modelo gerou
uma “catalogacdo” dos diversos aspectos que dizem respeito ao mundo do deficiente,
diferentemente da perspectiva fenomenologica da deficiéncia, que ndo tem como intuito
buscar respostas, através da quantificagdo da inteligéncia ou da definicdo da etiologia da
deficiéncia.

Vale trazermos um questionamento de Merleau-Ponty, no livto 4 Estrutura do
Comportamento, que, ao se referir a no¢do de organismo, nos possibilita pensar sobre as
nogdes de normal e patolégico. A afirmacdo de que o olhar da fisica para o organismo
visualiza-o como uma estrutura do mundo fisico, leva-o a criticar a no¢ao de organismo como
“um segmento de matéria, como uma reunido de partes justapostas no espaco e que existem
separadamente uma das outras, como uma soma de ag¢des fisicas e quimicas” (MERLEAU-
PONTY, 2006a, p. 236). Esta logica esta pode ser associada a ideia de um organismo perfeito
enquanto o seu oposto ¢ considerado um organismo deficiente. Em adicao, o autor questiona o
fato de que “todos os acontecimentos que nele se desenrolam possuem o mesmo grau de
realidade e ndo h4, por exemplo a distingdo entre normal e patoldgico. Essa seria a Uinica
representacdo objetiva do organismo?” (MERLEAU-PONTY, 2006a, p.237).

Sobre este questionamento de Merleau-Ponty, podemos apresentar brevemente os
estudos de Canguilhem, no livro O normal e o patologico (2009), como um primeiro passo na
discussdo da deficiéncia como uma condi¢do além do patoldégico, de forma a ndo se limitar a
olhar para o que falta no individuo ou para o que sairia da no¢ao de normalidade. Canguilhem
(2009), ao discutir uma proposi¢ao de Kurt Goldstein, afirma ser a doenga um modo de vida

reduzido,

“[...] sem generosidade criativa, ja que é desprovido de audacia, mas apesar disso,
para o individuo, a doen¢a ndo deixa de ser uma vida nova, caracterizada por novas
constantes fisiologicas, por novos mecanismos para a obtencdo de resultados

aparentemente inalterados” (CANGUILHEM, 2009, p. 74).

O autor, ao se basear no pensamento da Gestalt de Goldstein, realizou uma discussao
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que ndo se limita ao pensamento médico de estabelecer o estado patolégico apenas como um
aspecto doente.

Numa segunda citagdo, Canguilhem (2009) afirma que “o conteudo do estado
patologico ndo pode ser deduzido — exceto pela diferenga de formato — do contetdo da
saude: a doenca ndo € uma variagdo da dimensao da satde; ela é uma nova dimensao da vida”
(p.73). Esta consideracdo sobre a doenga como uma outra dimensao da vida pavimenta uma
visdo alternativa, ao pensar na deficiéncia intelectual como um outro modo de estar no
mundo, uma vez que ndo estamos nos baseando no modelo médico, ou em um método
indutivo de se conceber a deficiéncia.

Ainda sobre os estudos de Goldstein, Canguilhem (2009) afirma que

[...] a redug@o do meio, nos doentes afetados por lesdes cerebrais, corresponde a sua
impossibilidade de responder as exigéncias do meio normal. (...) O doente ¢ doente
por s6 poder admitir uma norma. Como ja dissemos muitas vezes, o doente ndo ¢

anormal por auséncia de norma, e sim por incapacidade de ser normativo (p. 73).
Nesta passagem, Canguilhem (2009) constata a dimensdo social que ¢ atribuida a
doenca e sua definigdo a partir de uma comparacao a norma, ou seja, aquele que sai do normal
torna-se doente. Acredita-se que, em todas as passagens supramencionadas, a no¢do de
patolégico abandona a nocao de auséncia de saude, perspectiva esta que sera adotada para o
trabalho. Sendo assim, a condicdo do deficiente intelectual sera discutida enquanto uma nova

dimensao de vida ou uma nova condicao.

Merleau-Ponty (2004), ao criticar o pensamento classico, afirma que

Tudo acontece como se o pensamento classico tivesse se mantido preso em um
dilema: ou o ser com o qual nos defrontamos ¢ assimilavel a um homem, sendo
entdo permitido atribuir-lhe por analogia as caracteristicas geralmente reconhecidas
no homem adulto e sadio, ou ele nada mais é do que um mecanismo cego, ou um
caos vivo e ndo ha entdo nenhum meio de encontrar um sentido em sua conduta.

(p-32)

A passagem acima complementa a discussdo sobre as nog¢des de patologia e
normalidade. O autor coloca em evidéncia o reducionismo na compreensao da diversidade
humana presente no pensamento cléssico. Aquele que se difere de um padrio de homem
(adulto e sadio) ¢ considerado incoerente, ou ndo compreensivel. Merleau-Ponty (2004), ao se

referir a esta convic¢ao, complementa:

[...] nem o mundo da crianga, nem o do primitivo, nem o do doente, nem, com mais
razdo, o do animal, na medida em que podemos reconstitui-lo por sua conduta,
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constituem sistemas coerentes, enquanto, ao contrario, o0 mundo do homem sadio,
adulto e civilizado esfor¢a-se por conquistar essa coeréncia. Porém, o ponto
essencial é que o mundo ndo fem coeréncia, ela permanece uma ideia ou um limite
que de fato jamais ¢ atingido e, consequentemente, o “normal” ndo pode fechar-se
sobre si, ele deve preocupar-se em compreender as anomalias das quais ndo estd
totalmente isento. Ele ¢ convidado a examinar-se sem complacéncia, a redescobrir
em si toda espécie de fantasia, de devaneios, de condutas magicas, de fenomenos
obscuros, que permanecem onipotentes em sua vida particular e publica, em suas
relagdes com os outros homens (MERLEAU-PONTY, 2004, p.34).

Merleau-Ponty (2004) indica, na segunda parte do trecho supracitado, que o diferente
convida o outro a se reconhecer, ou a perceber em si, as possibilidades de ser o infantil, o
louco, ou o primitivo irracional. Ressalta-se que o autor, ao colocar o mundo como um local
incoerente, nos remete a uma no¢ao de mundo aberto que ndo se restringe a uma unica forma
coerente de compreensdo. O autor aponta o fato de que o primitivo ou a crianca apresentam
outras formas de pensar, que nao necessariamente seguem a mesma coeréncia do pensamento
normativo. Seria apropriado, portanto, pensarmos na pessoa com deficiéncia, embasados
nessa linha de raciocinio, incluindo-as nessas formas “incoerentes”, que fogem a normalidade.

Masini (2007), ao discutir a questdo dos cegos, traz contribuigdes para a questdo do
pensar fenomenolégico de uma deficiéncia a partir da experiéncia perceptiva. O autor discute
a questdo de que a deficiéncia de um sentido sensorial ndo avaria a percep¢do de mundo de
um sujeito, a qual ¢ resultado de toda uma dindmica. Nao ha, de acordo com o mesmo, uma
deficiéncia na percep¢do do mundo, independentemente da existéncia de uma lesdo, ou, neste
caso, da auséncia de um sentido sensorial. Reforca-se a ideia de que o deficiente tem outra
condig¢do de percep¢ao do mundo, e nao a anulagdo de sua percepcao do mesmo.

De forma aproximada, podemos trazer um breve apontamento sobre as contribui¢des
de Vigotski (2011) em seus estudos sobre a defectologia. O autor discute a deficiéncia como
um caminho indireto, que se d4 como consequéncia de uma obstru¢do no caminho direto, de

forma que

[...] o defeito exerce uma dupla influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele
¢ uma deficiéncia e atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstaculos,
dificuldades na adaptacdo da crianga. Por outro lado, exatamente porque o defeito
produz obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio normal,
ele serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptagéo,
indiretos, os quais substituem ou superpdem fung¢des que buscam compensar a

deficiéncia e conduzir todo o sistema de equilibrio rompido a uma nova ordem (p.7).

A deficiéncia aqui ndo ¢ concebida como um fator determinante que define a pessoa
com deficiéncia como incapaz, e traz a luz a possibilidade de outros caminhos para o

desenvolvimento.



35

Buscaremos, a partir deste momento, discutir uma possivel aproximagdo da discussio
sobre a deficiéncia intelectual, baseando-nos na leitura das obras de Merleau-Ponty. Apesar de
nao haver uma mencao especifica sobre a questdo da deficiéncia intelectual, o conceito de
inteligéncia, intelec¢do e inteligibilidade aparecem frequentemente. No livro Psicologia e
Pedagogia da Crianga, que se refere ao curso realizado nos anos de 1949 a 1952, na
Universidade Sorbonne, Merleau-Ponty faz uma apresentacdo sobre a nocao de inteligéncia,
conceito este importante na defini¢do da deficiéncia intelectual, além de discutir a limitagao

do funcionamento intelectual, como apresentado anteriormente (AAIDD, 2014).

1.4.1. Anocdo de desenvolvimento na literatura de Merleau-Ponty

A inteligéncia foi objeto de estudo para Merleau-Ponty em seus cursos sobre
psicologia e pedagogia da crianca. Ela ndo €, no entanto, abordada diretamente; ¢ somente no
contexto da no¢ao de desenvolvimento psicolégico que estes conceitos surgem como questao.
A nogdo de desenvolvimento apresentada pelo autor é essencial para a compreensdo do
conceito de deficiéncia intelectual.

Apesar de termos como referéncia disciplinas que abordam o tema da crianca, nao
temos aqui a intencdo de tragar uma relagdao direta entre mentalidade infantil e deficiéncia
intelectual, embora muitos autores possam associar a mentalidade do deficiente a um carater
infantil, uma vez que sua idade mental se refere a um determinado quociente de inteligéncia.
Esses aspectos ja foram abordados recentemente por Veltrone e Mendes (2011).

Merleau-Ponty (2006c), ao tematizar a infancia, discute o conceito de
desenvolvimento como o processo pelo qual a crianga passa para se tornar adulta. Dessa
maneira, o autor diferencia duas concepcdes provenientes da biologia: o desenvolvimento
filogenético e o ontogenético. Cabe pontuar que, neste trabalho, considera-se que o
desenvolvimento ndo se encerra na fase adulta.

Ao se referir ao desenvolvimento filogenético, Merleau-Ponty (2006¢) critica a
psicologia e a comparag¢ao feita a consciéncia da crianga como um estado arcaico em relagdo a
consciéncia adulta. O autor critica o postulado de que hd na crianga um reinicio do
desenvolvimento da humanidade, e de que ha uma associagdo entre a crianga e o primitivo. A
diferenciagdo entre ambos se baseia no fato de que o primitivo “€¢ um adulto numa sociedade
feita a sua medida (...) e a crianca vive numa sociedade a qual ndo estd adaptada”

(MERLEAU-PONTY, 2006¢c, p.171). Entretanto, ha uma passagem, no mesmo texto, que
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apresenta as semelhancas desses dois tipos de individuos: “A crianga e o primitivo se
assemelham simplesmente porque a crian¢a deixa mais a mostra certo cabedal comum a toda
humanidade, a partir do qual se realizam as diferentes selecdes culturais. Na crianga,
encontram-se em esbogo todas as formacdes possiveis” (MERLEAU-PONTY, 2006¢, p.171).
Embora ndo aceitemos tal posi¢cdo, a partir desta perspectiva compreende-se a tentativa de
tracar uma ligagdo entre o primitivo, que, historicamente, representa a origem da humanidade,
e a crianga.

Quanto ao desenvolvimento ontogenético, “a no¢do de desenvolvimento individual
também deve ser despojada de certo numero de preconceitos” (MERLEAU-PONTY, 2006c,
p. 172). O autor questiona esta visdo desenvolvimentista e as nog¢des de maturacdo e
aprendizagem relacionadas a esta perspectiva. Merleau-Ponty (2006a) argumenta sobre a
validade da nog¢ao de um instinto totalmente independente do meio, como cita o exemplo do
rouxinol, que ndo canta melodiosamente até ter entrado, em algum periodo do
desenvolvimento, em contato com o canto.

Merleau-Ponty (2006¢) faz uma segunda distingdo de desenvolvimento ao discutir as
concepgdes mecanicista, idealista e dialética de desenvolvimento. A primeira concepgao ¢
marcada principalmente pela reflexologia, ou seja, pela nocdo de Pavlov de que o
desenvolvimento consiste na “aquisicdo de uma série de reflexos condicionados” (p. 243). O
principal argumento critico realizado a respeito dessa concepg¢do refere-se a nogdo de que todo
o desenvolvimento da crianga ¢ resultado de uma soma de modificacdoes de reflexos. Os
estudos de Guillaume, apresentados no texto La formation des habitudes, sdo discutidos por
Merleau-Ponty quando este afirma que, na aquisi¢do de habitos, ndo ha uma continuidade no
desenvolvimento, no sentido de que ha fases de maior aprendizagem, enquanto que, em certos
momentos, ndo ocorre um grande volume de aquisigdes subitas.

A segunda concepcdo ¢ a idealista, na qual “todo desenvolvimento ¢ produzido por
uma série de atos de ideacdo que intervém de forma absoluta com o que antecede” (Merleau-
Ponty, 2006¢, p. 243). Esta concepcao € associada principalmente a teoria de Jean Piaget, ¢ a
principal critica feita por Merleau-Ponty (2006¢) refere-se a diferenciagdo entre o pensamento
do adulto e o da crianca. H4, nesta teoria, uma avaliagdo de que “a reversibilidade absoluta do
pensamento adulto encerra a crianga num estado mental pré-logico” (p.245). Nesta afirmagao,
ha uma concepgao de crianga como um estado mental pré-logico. No entanto, ao utilizar-se de
estudos da Gestalt, nos quais ¢ apontado nao haver nenhuma diferenca nas formas de perceber
as cores entre adultos e criangas, Merleau-Ponty (2006c) comeca a discutir a terceira

concepg¢do de desenvolvimento, que consiste numa “concepcao dialética”, na qual
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[...] @) o desenvolvimento ¢ caracterizado por uma emergéncia de formas novas [...]
motivadas pelas fases anteriores. Estamos diante de uma autotransformacdo, de
saltos preparados pelas aquisigdes anteriores, o movimento modifica seu proprio
movimento. b) Ha acdo reciproca entre o dentro ¢ o fora. Maturagdo e aprendizagem
sdo correlativas. E inutil e impossivel separa-las. ¢) Assistimos a fendmenos de
acumulagdo quantitativa que produz mudangas qualitativas, a uma transformacdo da
quantidade em qualidade (fenémenos de patamar) (MERLEAU-PONTY, 2006c, p.
245).

Merleau-Ponty (2006¢) indica a obra de Henri Wallon como aquela que melhor
expressou esta concep¢do. Neste trabalho, tomaremos a concep¢do dialética de
desenvolvimento como referéncia para pensar a questdo do desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia.

Merleau-Ponty (2006c), ao discutir as diferentes concepgdes de desenvolvimento
psicoldgico, faz uma grande critica a psicologia do desenvolvimento, que diferencia e
categoriza em fases o desenvolvimento, além de apontar pontos de discordancia acerca do
modelo de desenvolvimento expresso nos estudos do comportamento de Pavlov.
Aproximando-se da terceira concepcdo de desenvolvimento, que descreve as dialéticas
presentes no desenvolvimento, € possivel perceber uma relagdo dialética entre sujeito e
ambiente. Ressalta-se que, para o autor, a concepg¢ao de infancia diverge da concep¢do de uma
crianca pré-logica, ou distinta do adulto, a qual foi concebida por Piaget.

Para fazer seus apontamentos sobre as fases do desenvolvimento, Merleau-Ponty
(2006¢) utiliza observagdes feitas por Henri Wallon, o qual também se baseia em fases de
desenvolvimento, mas propde-se a compreender a idade da criancga, ao invés da idade da
infancia. Ou seja, “Wallon nunca nega que haja fases aproximadamente previsiveis, mas essa
divisdo s6 tem valor macroscopicamente, ¢ ndo microscopicamente (...). Wallon nega o
carater ontologico dessas fases (Piaget); sdo ordens de grandeza” (MERLEAU-PONTY,
2006¢, p. 286). O autor faz uma analogia entre a compreensdo dos estagios de
desenvolvimento e as tradugdes de idiomas, que ndo podem ser feitas de forma literal, uma
vez que correm o risco de perder o sentido original. Assim, propomos a valorizagdo dos
ensinamentos de Merleau-Ponty acerca da concepcdo de crianga, ¢ buscaremos fazer uma
aproximacao respeitosa, na tentativa de discutir a deficiéncia intelectual, sem optar pela otica

do comprometimento da inteligéncia.

1.4.1. A nocdo de inteligéncia em Merleau-Ponty
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A recorrente referéncia ao termo inteligéncia, tanto na historia da psicometria quanto
no conceito de deficiéncia intelectual apresentado pela AAIDD como um comprometimento
do funcionamento intelectual, bem como nas propostas de desenvolvimento psicolégico, nos
leva a iniciar uma investigacdo sobre a etimologia do termo. No dicionério etimoldgico da

lingua portuguesa, Cunha (2007) refere-se a inteligéncia como:

Faculdade de compreender, rapidez de apreensdo mental, sagacidade, entendimento
'informagdo' | XV jntelligencia XIV etc. | Do lat. Intelligentia. Na ultima acepc¢ao ha
influéncia do ing. Intelligence || DESinteligéncia | -1li- 1844 || intelec¢do | -llec-cao
XVII | (2007, p. 440).

O termo, de origem latina, apresenta a inteligéncia como uma habilidade referente a
compreensdo mental dos objetos.

Associado a ideia de inteligéncia, no Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia,
Lalande (1999) explora significados da palavra inteligivel. Focar-se-4 no primeiro significado

apresentado.

A. (oposto a sensivel) que s6 pode ser conhecido pela inteligéncia [...] e ndo pelos
sentidos. Em consequéncia da doutrina tradicional que considera os sentidos como
fonte de ilusdo. A reflexdo conceptual e a razdo como principio do conhecimento
verdadeiro, inteligivel tornou-se, neste sentido, sindbnimo de real, de existente em si
na ordem metafisica. (p.581, grifo do autor)

A distingdo, no sentido da palavra inteligivel, entre aquilo que pode ser compreendido
pela inteligéncia em contraposi¢do ao observado pelos sentidos, ¢ exatamente o ponto em que
a deficiéncia intelectual se difere das outras deficiéncias. E no 4mbito da inteligibilidade que a
pessoa com deficiéncia intelectual ¢ caracterizada. Todos os sentidos sensoriais, os sentidos
que leem o mundo, se preservam; entretanto, aquilo que pode ser conhecido através da
inteligéncia, das fungdes cognitivas, apresenta uma particularidade, uma possivel restri¢do na
sagacidade de se movimentar no conhecimento dos objetos.

Gadamer (2011) apresenta uma valiosa contribuicdo a investigacdo etimologica da

palavra estudada. O autor, em seu estudo sobre o problema da inteligéncia, afirma:

Intelligentia é a forma mais elevada de conhecimento, que ultrapassa até mesmo a
ratio, a utilizagdo sensata de nossos conceitos ¢ meios de pensamento. Inteligenttia ¢
o correspondente latino-filoséfico ao conceito grego de nous, o qual nos,
normalmente, de forma ndo tdo incorreta, traduzimos por "razdo" ou também
"espirito", e significa, sobretudo, a capacidade de reconhecer os mais elevados
principios. (GADAMER, 2011, p. 53)
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Essa concepcdo historica de inteligéncia, conforme os estudos do autor, nio
corresponde ao modo de utilizagdo corrente da palavra, no qual se destaca a faculdade de nao
mais de reconhecer principios, mas sim a habilidade de "reconhecer as coisas, fatos, relagdes,
etc., coloca os seres humanos no nivel dos animais inteligentes" (GADAMER, 2011, p.53). E

ressaltado ainda pelo autor que essa conotacao ¢ derivada de ideais iluministas:

Seguindo o uso linguistico corrente, cujo desenvolvimento se deu em linhas
pragmaticas, e com o objetivo de evitar as consequéncias extremas do cartesianismo,
o qual reservava ao ser humano a autoconsciéncia e entendia os animais como
maquinas, foi evidentemente, o [luminismo que impregnado desse ideal pragmatico,
retirou do conceito de inteligéncia qualquer relagdo com "principios" e o utilizou de
forma puramente instrumental. (GADAMER, 2011, p.53)

E em decorréncia desse movimento que a inteligéncia se torna uma qualidade que
difere os homens dos animais, sendo, em algumas ciéncias, o proprio ser humano definido por
essa perspectiva instrumental. Isso pode ser verificado nos estudos psicoldgicos sobre a
inteligéncia ou nas criticas referidas aos instrumentos psicométricos, que quantificam a
inteligéncia, ou seja, questiona-se a quantifica¢do da capacidade de contribui¢do do individuo
ao mundo.

Realizada a exploragao etimoldgica, prosseguiremos com uma discussao que Merleau-
Ponty (2006c¢) faz, a partir da teoria da Gestalt, sobre a inteligéncia como uma restruturagao
do campo perceptivo. Merleau-Ponty (2006c) utiliza-se dessa teoria ao tracar um paralelo
entre a organizacdo da inteligéncia e a percepg¢ao, utilizando trés niveis de comparacao: nivel
sensorio-motor, nivel animal e nivel humano. Tanto no nivel sensério-motor quanto no
animal, encontram-se o fenomeno da inteligéncia pratica, que ¢ definida por Kohler como a
"capacidade de mudar a significacdo dada de um objeto para uma significagdo nova, de
antecipar-se a fun¢do; assim galho transforma-se em pau" (MERLEAU-PONTY, 2006c,
p.262). Isso também pode ser observado em uma situagdo em que o homem se comporta de
modo a encontrar uma solugdo para um problema sem ter que pensar sobre o objeto de
interacao, como, por exemplo, as atividades esportivas, em que o corpo se comporta sem ter
que, repetidamente, relembrar as regras do jogo. Outro exemplo citado ¢ o de um inseto que
perde a perna, mas ndo deixa de se locomover. Sintetizando, esta "inteligéncia ¢ capaz de
responder a situagdes novas; a um conjunto, € nao a elementos; a um sentido geral, e ndo a
estimulos" (MERLEAU-PONTY, 2006c, p.263). Sendo assim, ndo ¢ possivel determinar
apropriadamente a inteligéncia da mesma maneira em que ocorrerd na comparacao do nivel

seguinte.
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No terceiro nivel, o nivel humano, ¢ a capacidade de constru¢do na inteligéncia
humana que a caracteriza, ainda que se assemelhe aos outros dois niveis ao antecipar uma
situagdo que solicita uma solucao. No entanto, "ndo € o acaso que nos dirige, mas uma espécie
de faro. [...] essa forma de inteligéncia ¢ semelhante as duas outras, mas caracteriza-se pela
construcdo, que ¢ seu fenomeno central” (MERLEAU-PONTY, 2006c, p. 264). A construcao
mencionada ¢ ilustrada através de problemas matematicos, em que as féormulas utilizam de
letras no lugar dos numeros, e ha um exercicio de constru¢ao ao supor os resultados, ou, no
caso, 0s nimeros, os quais substituiriam as letras.

Merleau-Ponty (2006c) observa que, em todos os niveis, "a organizacdo da
inteligéncia ndo ¢ incondicional" (p. 265). No entanto, destaca-se que a inteligéncia humana ¢

"a percep¢ao de uma relagdo interna entre meio e objetivo" (p.265).

Trata-se uma relagdo intrinseca, baseada nas propriedades mesmas do objeto, e ndo
apenas na contiguidade, ou em alguma outra condigdo ndo menos contingente que
acompanhe o “insight” do nivel animal. Aqui ao contrario, a captagdo das relagdes
seria a completa a cada experiéncia e independente dos acontecimentos psicologicos
que variam de um momento ao outro; ela [a inteligéncia] tenderia a uma verdade.
(MERLEAU-PONTY, 2006c, p. 265)

Merleau-Ponty (2006c¢) discute a proposta da Gestalt, que sugere que a inteligéncia ¢
uma leitura objetiva das coisas, além da variagdo dos acontecimentos psicologicos, nos quais
se distingue a inteligéncia animal, que seria uma forma contingente de compreensdo. Neste
sentido, o terceiro nivel seria mais “verdadeiro”, pois apresenta uma compreensao mais
intelectiva do mundo. O autor menciona uma diferenca entre a organizagao perceptiva, que
seria uma organizagdo mental anterior a tomada de consciéncia, e a organizacao intelectual:
"Quando percebo, organizo meu campo de experiéncia utilizando as propriedades
contingentes dos objetos; quando organizo intelectualmente, utilizo os tracos gerais, as
propriedades essenciais, € ndo mais contingentes, retraco um ‘dinamismo essencial’."
(Merleau-Ponty, 2006c, p. 265)

Com isso, ao considerarmos a organizagdo perceptiva, podemos associar outra
colocacdo que Merleau-Ponty (2006b) faz referente a questdo do habito, no exemplo de um

cego que utiliza uma bengala para explorar os objetos. O fildsofo chama a atengao para o fato

de que na experiéncia perceptiva, tende-se a compreender que

A percepcdo seria sempre uma leitura dos mesmos dados sensiveis, ela apenas se
faria cada vez mais rapidamente, a partir de signos cada vez mais claros. Mas o
habito ndo consiste em interpretar as pressoes da bengala na mado como signos de
certas posigdes da bengala, e estas como signos de um objeto exterior, ja que nos
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dispensa de fazé-lo. As pressdes na mio e na bengala ndo sdo mais dados, a bengala
ndo é mais um objeto que o cego perceberia, mas o instrumento com o qual ele
percebe. A bengala é um apéndice do corpo, uma extensdo da sintese corporal.
Correlativamente, o objeto exterior ndo ¢ o geometral ou o invariante de uma série
de perspectivas, mas uma coisa em dire¢do a qual a bengala nos conduz e da qual,
segundo a evidéncia perspectiva, as perspectivas ndo sdo indices, mas aspectos.
(Merleau-Ponty, 2006b, p. 210-211)

Nota-se, inicialmente, que Merleau-Ponty (2006b), ao inferir que a percepcao se
desenvolveria de modo progressivo conforme os signos se tornam mais frequentes, estd se
referindo a um modo intelectualista de compreensdo, o qual critica. Afirma ainda que na vida
habitual, ndo hd uma incesséavel interpretacdo de cada sensa¢cdo, como a pressao da bengala na
mao; a bengala, apds se tornar habitual, torna-se parte do corpo do sujeito, deixando de ser
percebida e tornando-se o proprio instrumento da percep¢ao. Ao pensarmos na vida de um
cadeirante, sua cadeira ndo ¢ constantemente pensada. Como na situagdo do cego, o
instrumento se torna a extensao do corpo do individuo. A rua por onde anda, os buracos pelos
quais passa, sdo percebidos através da cadeira. Como apresentado anteriormente, o
instrumento deixa de ser percebido como um objeto e passa a ser via pela qual o sujeito
percebe o mundo.

No caso de uma pessoa com deficiéncia intelectual, cabe trazermos a critica que

Merleau-Ponty (2006b) faz sobre o intelectualismo, no qual a compreensdo do mundo ¢ uma

deformacao da experiéncia perceptiva.

O intelectualismo s6 pode conceber a passagem da perspectiva a propria coisa, do
signo a significagdo como uma interpretagdo, uma apercep¢do, uma intengao do
conhecimento. Os dados sensiveis e as perspectivas seriam, em cada nivel,
contetidos aprendidos como (aufgefasst als) manifestagdes de um mesmo nucleo
inteligivel. Mas essa andlise deforma ao mesmo tempo o signo e a significacao.
(MERLEAU-PONTY, 2006b, p.211)

Essa passagem aponta para a deformacdo ocorrida na compreensao intelectualista, que
desassocia o signo de sua significagdo, que separa e objetiva os conteudos que sdao de natureza
sensivel. Segundo o autor, o intelectualismo “mascara a relagdo organica entre o sujeito e o
mundo, a transcendéncia ativa da consciéncia, o movimento pelo qual ela se lanca em uma
coisa ¢ em um mundo por meio de seus 6rgaos e de seus instrumentos” (Merleau-Ponty,
2006b, p. 211). Portanto, a analise intelectualista ndo considera que este contetido sensivel
possua um sentido, ou, nas palavras do fildésofo, "que ja ¢ ‘pregnante’ de um sentido"
(Merleau-Ponty, 2006b, p. 211).

Podemos, a partir dessas colocagdes, refletir sobre a concepcdo de deficiéncia

intelectual enquanto um comprometimento do intelecto. No entanto, nos interessa destaca-la
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como uma experiéncia social, a qual ¢ atravessada por essa compreensdo de que a percepcao
do mundo depende isoladamente de uma leitura intelectual. Ou seja, tratamos da relagdo entre
uma pessoa sem deficiéncia, que percebe o outro a partir dessa visao intelectualista, e, como
consequéncia, podemos ter a desvalidagdo dos sentidos presentes na percep¢do do mundo
pelas pessoas com deficiéncia intelectual, uma vez que outro o pré-concebe desta forma.
Conforme essa visdo, isto poderia significar, na vida cotidiana, nao solicitar a opinido ou nao
dar voz a uma pessoa com esta condigdo. O proposito dessa reflexdo nao € negar o conceito
de deficiéncia intelectual, mas sim, utilizar uma leitura fenomenologica para pensar sobre as
implicagdes dessa concepgao intelectualista para a pessoa com deficiéncia intelectual, a qual €
caracterizada por um comprometimento do intelecto, mas que ndo tem sua percepcdo de
mundo comprometida.

Voltando a discutir a inteligéncia, podemos incluir neste ponto uma segunda
consideragdo que Merleau-Ponty faz sobre este conceito: “A inteligéncia ndo sai do tempo.
Ela ¢ um dinamismo orientado em certo sentido, agarrando o momento anterior ¢ antecipando
o devir; ela reconquista o tempo, mas nao o transcende” (Merleau-Ponty, 2006c, p. 269, grifo
do autor). Se hd uma redugdo na inteligéncia, o deficiente intelectual se encontraria
temporalmente implicado em um tempo proprio, com um dinamismo préprio de antecipar as
coisas.

Esta questdo também pode ser compreendida através da perspectiva da relagdo com os
outros, em que o sujeito com uma redu¢do na inteligéncia estaria implicado em uma forma
particular de intera¢do, podendo ser refletida na necessidade de auxilio daqueles proximos a
ele. No estudo de Souza e Boemer (2003) sobre a relagdo dos pais com seus filhos com
deficiéncia intelectual, as autoras partem de um estudo fenomenoldgico sobre a relacao do ser
com o filho com deficiéncia. Um aspecto discutido pelas autoras consiste na avaliagdo que

fazem sobre o conceito heideggeriano de

[...] ‘sorge’ (cuidado), quando consideram os filhos com deficiéncia como
constitutivos da propria existéncia deles como pais/maes, explicitando a dificuldade
em se diferenciar dele, com uma compreensdo de que este filho, antes estranho,
passa agora a ser possivel e, ainda mais, parte deles proprios (SOUZA ¢ BOEMER,
2003, p.216).
Essa afirmacdo sobre os deficientes d4 margem para pensarmos sobre a questdo de
como a relacdo com os pais pode ter uma particularidade muito significativa ao se tratar do
fendmeno da deficiéncia intelectual.

Neste estudo, a condi¢do da pessoa com deficiéncia intelectual ¢ apresentada como
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uma forma de restri¢do, ndo apenas pelo individuo que possuia a deficiéncia, mas referia-se
aqueles que se encontravam em sua proximidade. Os familiares partilhavam, de outra
perspectiva, da mesma condi¢do de deficiéncia, sob a oOtica do cuidado. Portanto, podem-se
considerar as implicagdes dos outros nesta condi¢do de ser do deficiente intelectual: ora ele
requer auxilios que delimitam seu desenvolvimento, ora os outros podem impossibilitar o
desenvolvimento do deficiente.

Dependendo da perspectiva em que o individuo com deficiéncia intelectual ¢
percebido, as oportunidades que lhes sdo oferecidas podem abrir ou restringir suas
possibilidades de desenvolvimento. Especialmente no ambiente escolar estas consideragdes se
fazem relevantes ao discutirmos as possibilidades das acdes proporcionadas. Ao discutirmos a
nocao de deficiéncia intelectual partiremos, desta forma, para o proximo capitulo, no qual
abordaremos a educagdo inclusiva, e, principalmente, os movimentos sociais que contam com
a participacdo de pessoas com deficiéncia. O papel da pessoa com deficiéncia intelectual na
escola suscitard diversas questdes que sdao proprias dessa condicdo de ser, que foram
inicialmente apresentadas neste capitulo, e que serdo articuladas conforme o problema de

pesquisa € constituido.
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CAPITULO 2:
EDUCACAO INCLUSIVA
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Ap6s termos abordado o conceito do individuo a ser estudado, através da discussao
sobre a no¢do de deficiéncia intelectual, iremos nos aproximar, neste capitulo, do objetivo da
pesquisa, ao problematizarmos as nog¢des de educagdo inclusiva, dos movimentos sociais de
pessoas com deficiéncia que discutem a auto representagdo, e as praticas de inclusdo escolar.
Este capitulo partira dos significados do verbo que caracteriza a no¢do de educacdo da
pesquisa, o verbo “incluir”. De acordo com Cunha (2007), no dicionario etimoldgico da
lingua portuguesa, o termo provém do latim “includere”. No dicionario Aurélio (2004), as
defini¢des do termo “incluir” consistem em “V.t.d. 1. Compreender, abranger. 2. Conter em si;
envolver, implicar. (...) 7. Estar incluido ou compreendido; fazer parte, figurar, entre outro(s),
pertencer, juntamente com outro(s)” (FERREIRA, p.1088). Nas defini¢des encontradas, ¢é
interessante notar que os significados de “compreender” e de “estar compreendido” podem
referir-se a uma reflexao acerca do movimento de incluir como uma ag¢ao compreensiva, que
requer entender e perceber o outro, no sentido de trazer para perto, aproximar-se do mundo da
pessoa. Esses significados nos remetem a uma nogao de educagdo que possui a especificidade
intrinseca de gerar o dialogo entre duas acdes: o educar e o incluir.

Ainda sobre os termos a serem utilizados ao longo do trabalho, vale ressaltar que sera
adotada a critica que Bueno (2008) faz a utilizagdo indiscriminada dos termos “inclusdo
escolar” e “educacdo inclusiva” como se fossem sindnimos. A partir da pesquisa realizada
sobre os termos no banco de teses da CAPES em 2005, foi verificado que, ao longo dos anos,
houve uma maior incidéncia do termo “educacdo inclusiva” e/ou a utilizagdo de ambos,
substituindo a utilizacdo isolada do termo “inclusdao escolar”. O autor diferencia os termos e
defende que inclusdo escolar “refere-se a uma proposi¢do politica em acdo, de incorporacao
de alunos que tradicionalmente t€ém sido excluidos da escola, enquanto que educagdo
inclusiva refere-se a um objetivo politico a ser alcangado” (BUENO, 2008, p. 49). A distingao
apresentada ¢ de grande valia, ao posicionar os termos em duas dimensdes distintas, que serdo
discutidas de modo apropriado ao longo desse capitulo.

Realizadas estas primeiras colocacdes, pensamentos de diferentes autores sobre a
educagdo inclusiva serdo apresentados, bem como a maneira com eles se relacionam com a
nocao de deficiéncia abordada anteriormente. Serdo apresentadas as perspectivas historica e
politica, para, num segundo momento, introduzir os movimentos sociais de pessoas com
deficiéncia e os conceitos de escola inclusiva, seguido pelas praticas pedagogica e psicoldgica
que fundamentam a problematizagdo da presente pesquisa. Inicialmente a nog¢do de educagao

inclusiva serd abordada a partir de um breve historico da educagdo especial no pais.
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2.1.  As perspectivas historica e politica

2.1.1. Da educacio especial para a educacdo inclusiva

A historia da educagdo inclusiva encontra-se fundamentada na histéria da educagdo
especial; portanto, sera realizada uma contextualizacdo historica da primeira inclusiva através
da apresentacdo da origem da segunda, no ambito mundial, por meio de seus principais
expoentes. Os trajetos brasileiros serdo apresentados a partir da repercussdo desses
movimentos no pais, culminando na configuragio do cenario histdrico-politico
contemporaneo. Embora serdo mencionadas deficiéncias de uma forma geral, havera uma
maior énfase na deficiéncia intelectual. O texto tratara das diferentes deficiéncias na histéria
da educacdo especial, e os aspectos relevantes sobre a deficiéncia intelectual serdao
salientados, destacando esta em relagdo as outras deficiéncias.

De acordo com Bueno (2011), conforme a concepg¢do rigida de imutabilidade da
pessoa com deficiéncia como um ser incapaz e invalido foi se alterando, os primeiros
atendimentos para essa populacdo comecaram a surgir. A constru¢do de conhecimentos e o
aparecimento de alternativas de atuagdo passaram a se desenvolver. As primeiras iniciativas
ocorreram no continente europeu e prosseguiram para o continente norte-americano,
posteriormente expandindo-se até a América do Sul. De acordo com esse mesmo autor
(2011), € no século XVI que se encontram os primordios da educacdo especial, a partir de
trabalhos voltados para a educacdo da crianca surda. O monge Pedro Ponce, cujo trabalho na
Espanha se desenvolveu de 1541 a 1549, foi considerado o pioneiro da educagdo especial,
apesar da falta de continuidade de seu trabalho. Foi apenas no século seguinte que educadores
como Ramirez de Carrion e Juan Carlos Bonet realizaram trabalhos, também na Espanha, com
relevante propagagdo na Europa.

E interessante destacarmos que, para Bueno (2011), a obra de Juan Carlos Bonet
Redagdo5 das letras e arte de ensinar mudos a falar foi publicada no ano de 1619, na
Espanha, enquanto que Mazzotta (2005) que um trabalho semelhante foi editado e publicado
por Jean Paul Bonet, em 1620, na Franga, com o titulo Reda¢do das letras e arte de ensinar
mudos a falar. O aspecto convergente dos autores (BUENO, 2011; MAZZOTTA, 2005) ¢ que
essa obra foi um marco na historia da educacao especial, sendo a primeira a ser publicada com

o tema da educacdo para pessoas com deficiéncia.

5 Foi realizada uma pequena alteragdo. O texto original apresentava a palavra "Reducdo" que provavelmente se
trata de um erro ortografico.
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Mazzotta (2005) complementa ao afirmar que foram diversos aqueles que favoreceram
a populagdo deficiente. A primeira instituicdo especializada foi fundada por Charles M. E.
Eppée (17212-1789), cujo trabalho repercutiu e influenciou outros educadores, como Thomas
Braidwood (1715-1806) e Samuel Keinecke (1727-1790), na Inglaterra e na Alemanha,
respectivamente. J4 Vallentin Hauy (1745-1822), Charles Barbier (1767-1841) e Louis Braille
(1809 — 1852) contribuiram para a educag@o do deficiente visual. Com relag@o aos deficientes
intelectuais, Mazzotta (2005) afirma que, no século XIX, Jean Marc Itard (1774-1838) iniciou
o trabalho educacional com este publico, cuja obra “De I'Education d'un Homme Sauvage”
representou esta iniciativa. Posteriormente, na Europa, outras contribui¢des para a educacao
da populacdo com deficiéncia intelectual surgiram em diversos paises, encabegadas por
nomes como Edoard Séguin (1812-1880), Johann J. Guggenbuhl (1816-1863), Maria
Montessori (1870-1956) e Alice Descoeudres (1877-1963).

De acordo com Bueno (2011), as pessoas com deficiéncia intelectual eram
encaminhadas para os mesmos locais que os “loucos”, e que nao havia distingdo entre as
psicopatologias. O autor, entretanto, destaca que, nesse periodo (séculos XVI e XVII),
somente aqueles com grande comprometimento eram encaminhados para essas institui¢des,
enquanto que 0s com menor agravamento se encontravam inclusos na sociedade, por dois
motivos: o primeiro era que ndo havia meios de avaliacdo e distincdo da deficiéncia
intelectual, e o segundo refere-se ao fato de que a “realidade social nao exigia niveis de
atua¢do individual que tornasse necessaria a sua determinagdo” (BUENO, 2011, p. 75). Outra
questdo relevante apontada por Bueno (2011) remete ao fato de que o papel dos hospicios e
dos asilos, nessa época, ia além do afastamento das pessoas com questdes intelectuais ou
psiquiatricas, e estendia-se para pessoas consideradas desajustadas socialmente.

No século XVII, inicia-se a institucionalizagdo da educagdo especial, marcada na
Europa pela criagdo de instituicdes educacionais publicas, como o Instituto Nacional de
Surdos Mudos, em 1760, e o Instituto dos Jovens Cegos, em 1784, em Paris. (BUENO, 2011).
Os estudos de Mazzotta (2005) sobre a situacao dos deficientes no século XVIII informam
que, mundialmente, essa se encontrava mais relacionada com a perspectiva do misticismo e
ocultismo do que com a visdo da ciéncia, ou seja, havia um distanciamento das nogodes
cientificas sobre a deficiéncia, o que contribuia para a situagdo de marginalizacdo das pessoas
com deficiéncia e para uma concepg¢ao de deficiéncia distante da realidade contemporanea.

Nos Estados Unidos da América, criou-se, no ano de 1848, em Massachussetts, o
primeiro internato para jovens com deficiéncia intelectual. Passados praticamente cinquenta

anos, em 1896, a abertura de uma classe especial numa escola publica na cidade de
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Providence, em Rhode Island, delimitou uma divisdo na histéria da educagao especial do pais
(Stainback e Stainback, 1999). Vale ressaltar que a organizacdo National Association for
Retarded Children (NARC), fundada no século XX principalmente por pais de deficientes,
influenciou outros paises, como, por exemplo, o Brasil.

No Brasil, a educacdo especial segue uma trajetéria que tem como modelo os
movimentos de educagdo especial europeu e norte-americano. Segundo Januzzi (2007) e
Mazzotta (2005), seu inicio foi protagonizado por iniciativas filantropicas, que ocorriam em
hospitais, asilos e internatos. As duas primeiras instituicdes governamentais surgem no final
do século XIX, voltadas para a educacdo de cegos e de surdos. Mazzotta (2005) refere-se a
dois periodos na histéria da educagdo especial brasileira. De 1854 a 1956, o periodo foi
marcado principalmente por iniciativas isoladas, oficiais e particulares. Ja de 1957 a 1993,
prevalecem as iniciativas oficiais de ambito nacional. Em rela¢dao ao primeiro periodo, o autor
destaca a criacdo da primeira escola no Brasil, o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
fundado em 12 de setembro de 1854, no Rio de Janeiro, por D. Pedro II (MAZZOTTA, 2005).
E importante lembrar que José Alvares de Azevedo, filho de Manoel Alvares de Azevedo, foi
um dos primeiros cegos brasileiros a ser escolarizado em Paris, de 1844 a 1890, no Instituto
Real dos Jovens Cegos de Paris, fundado por Valentin Huay. José foi essencial para a criagao
do Instituto dos Meninos Cegos, ao sensibilizar o imperador Dom Pedro II com seu sucesso
académico por saber ler e escrever através do sistema Braille. Outras instituigdes especiais
foram abertas no decorrer do império de D. Pedro II.

A seguir, apresentaremos uma sintese do ocorrido no primeiro periodo mencionado

por Mazzotta:

Na primeira metade do século XX, portanto, até 1950, havia quarenta
estabelecimentos de ensino regular mantidos pelo poder publico, sendo um federal e
os demais estaduais, que prestavam algum tipo de atendimento escolar especial a
deficientes mentais. Ainda, catorze estabelecimentos de ensino regular, dos quais um
federal, nove estaduais e quatro particulares, atendiam também alunos com outras
deficiéncias. (2005, p.31)

Dentre os estabelecimentos mencionados na passagem anterior, vale destacar que, a
partir do pensamento europeu, foi criado, em 1926, o Instituto Pestalozzi de Canoas, sendo
uma das primeiras institui¢des a atender pessoas com deficiéncia intelectual.

No entanto, anterior a criacdo do Instituto Pestalozzi, foi fundada, em 1925, em
Recife, por Ulysses Pernambucano, a Escola para Anormais. De acordo com Antunes (2014),

o pioneirismo de Pernambucano fora reconhecido pela propria Helena Antipoff. “Além dessa
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escola, Ulysses Pernambucano criou varias outras institui¢des de ensino para criangas com
deficiéncia mental” (ANTUNES, 2014, p. 71).

No século XX, a medicina passou a ter grande influéncia na educacao especial. Em
seguida, a psicologia se tornou a disciplina de referéncia na formagdo de professores de
educagdo especial. Segundo Antunes (2014), Helena Antipoff foi uma das principais
contribuintes para a psicologia no Brasil, especialmente no campo da educagdo especial, “nao
apenas participando da criagdao de vérias instituicdes, mas também lutando pela melhoria do
atendimento a essa populacdo” (p. 74). Antipoff partia de uma perspectiva abrangente para a
época, na qual considerava ndo apenas aspectos cognitivos da inteligéncia, mas também
aspectos socioculturais e agdes pedagdgicas como elementos importantes no desenvolvimento
de pessoas com deficiéncia intelectual.

De acordo com Antunes (2014), os trabalhos de Helena Antipoff foram desenvolvidos
na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, local em que importantes trabalhos para a
historia da psicologia brasileira foram concebidos. A escola foi fundada na década de 1920 e
incorporada a Escola Normal na década de 40, formando o Instituto de Educa¢do. Na década
de 1950, as Associacdes de Pais e Amigos do Excepcional (APAEs) surgem a partir de uma
organizacdo da sociedade civil, mesmo periodo em que surgem instituicdes organizadas pelos
proprios deficientes.

Devemos considerar, na historia da educagdo especial, que o pensamento psicoldgico,
inicialmente aliado a uma légica médica, foi base para incorporacao de praticas psicométricas
com o intuito de auxiliar na identifica¢do daqueles alunos que poderiam ser ensinados ou nao
(CLOUGH & CORBETT, 2012), especialmente no caso da deficiéncia intelectual. A pratica
psicométrica, apesar de ter tido uma funcgdo organizativa na educagao especial, ao determinar
quais alunos poderiam ser escolarizados no ensino regular, contribuiu para a estigmatizagao
das praticas psicoldgicas e da psicologia enquanto campo de ciéncia avaliativa na educagao.
Os estudos de Cotrin (2013) sobre a historia da psicologia e da educacdo especial apresentam
a pratica psicométrica como responsavel pela patologizacao e classificacdo das criangas, que
levaram a uma individualizacdo dos problemas educacionais, legitimando a segregagdo desses
alunos.

Segundo Mantoan (s/d), foi composto, no ano de 1972, um Grupo-Tarefa de Educagao
Especial, que convidou o especialista James Gallagher para construir a primeira proposta de
estruturacao da educacao especial brasileira. Como fruto deste trabalho, ocorreu, em 1973, a
criagdo do CENESP (Centro Nacional de Educacdo Especial), primeiro 6rgdo nacional

referente as politicas publicas de educagdo especial, subordinado ao Ministério da Educagao.
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Posteriormente, o 6rgdo alcangou a importancia de secretaria ao tornar-se a Secretaria de
Educagao Especial, mantendo a vinculacdo ao MEC. Atualmente, a secretaria foi extinta e foi
englobada pela SECADI (Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagao, Diversidade e
Inclusdo). E interessante ressaltar que a extingdo da antiga secretaria acompanhou o
movimento de inclusdo, ao inserir este termo a identificagao da instituicao.

Sanchez (2005) afirma que a partir das décadas de 80 e 90

[...] inicia-se no contexto internacional um movimento materializado por
profissionais, pais e as pessoas com deficiéncia, que lutam contra a ideia de que a
educagdo especial, embora colocada em pratica junto com a integragdo escolar,
estivera enclausurada em um mundo a parte, dedicado a atencdo de reduzida
propor¢do de alunos qualificados como deficientes ou com necessidades
educacionais especiais (p.8).

Esta parece ser a primeira movimentacao contra a forma de participagdao dos alunos
com deficiéncia no sistema educacional naquele periodo. Segundo Emilio (2008), esse
movimento tecia uma critica contra os modelos educacionais que tinham como valores a
“normalizagdo/integracdo”, e cresceu internacionalmente, conforme os paises percebiam que
essas politicas educacionais ndo contemplavam as expectativas de uma populagdo que exigia
uma educacao que atendesse a necessidade de todos.

Desde os primérdios da educacdo especial, no século XVI, houve um grande
movimento de concepgdes acerca da educagdo da pessoa com deficiéncia. Partindo da visao
de um individuo com deficiéncia como aquele incapaz de aprender e, consequentemente nao
escolarizado, percebe-se um progresso gradativo até a atual conjuntura historica, na qual se
discute a efetivagdo das politicas de inclusdo em diversas esferas na sociedade. Quanto a
educacdo do deficiente, serdo discutidas a seguir questdes referentes aos recentes
acontecimentos e os documentos relevantes para a composicao das questdes contemporaneas

da educacao inclusiva.

2.1.2. A educacdo inclusiva

No ambito global, Emilio (2008) destaca que a conferéncia mundial de Jomtien
(UNESCO, 1990) sobre Educacgdo para todos, foi o evento em que as sementes da inclusdao
foram lancgadas. Posteriormente, o marco para o inicio dos movimentos da educagdo inclusiva
foi a declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), um dos documentos fundamentais que

tragou os eixos do pensamento inclusivo no ambito global, criado em 1994, no qual
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proclamou-se que

Todas as criancas tém direito a educacdo e deve-se dar a elas a oportunidade de
alcancar e manter um nivel aceitdvel de conhecimentos; cada crianga tem
caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo
proprias; os sistemas de ensino devem ser organizados e os programas aplicados de
modo que tenham em conta todas as diferentes caracteristicas ¢ necessidades; as
pessoas com necessidades educacionais especiais devem ter acesso as escolas
comuns; e as escolas comuns devem representar um meio mais eficaz para combater
as atitudes discriminatérias, criar comunidades acolhedoras, construir uma sociedade
integradora e alcancar a educacao para todos. (UNESCO, 1994)

Todos os paises presentes neste evento declararam estar de acordo com estas questdes
educacionais e tornaram-se signatarios da declaracdo, inclusive o Brasil. Ainscow (2009)
considera a Declaragdo de Salamanca o documento internacional mais significativo que ja
apareceu na area de educacdo especial, e defende que escolas regulares com orientacdao
inclusiva constituem a forma de maior eficacia para combater a discriminagdo, ao construir
uma sociedade inclusiva e atingir educacgao para todos.

Bueno (2008), ao apresentar uma leitura critica sobre o conceito de inclusdo escolar,
revela que ocorreram heresias nas tradugdes oficiais da Declaragdo de Salamanca, presentes
nos documentos brasileiros e apresentadas pela Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE), 6rgao responsavel pela defesa dos direitos das
pessoas com deficiéncia. Da primeira tradu¢ao impressa para a versao disponivel online, ha
diversas alteragdes, dentre as quais o autor ressalta haver a substituigdo do termo
“integradora” por “inclusiva”. Haveria uma tendéncia a contrapor e exaltar a inclusdo em
relacdo a integragdo, mesmo que se tratem de palavras com significados bem distintos,
especialmente nesta area de conhecimento. Uma segunda critica apontada pelo mesmo autor
(2008) ¢ a de que a populacdo indicada pela Declaracdo de Salamanca nao se restringe
apenas as pessoas com deficiéncia, abrangendo outras populagdes minoritarias, “[...] isto €, as
criancas deficientes sdo apenas uma, entre tantas outras, das expressdes concretas das
chamadas necessidades educacionais especiais” (BUENO, 2008, p. 51). O autor refere-se a
uma tendéncia recorrente em entender a inclusdo escolar como um sinénimo de inclusdo de
pessoas com deficiéncia.

Ainscow (2009) afirma que o conceito de inclusdo ndo se restringe a um Unico
significado, mas trata-se de um conjunto de principios, e refere-se a um conceito que ¢
adotado em diferentes formas. Em sua analise das tendéncias internacionais sobre o tema, ele
apresentou uma tipologia de cinco conceitos associados ao tema da inclusdo: 1) A inclusdo

referente a deficiéncia e a necessidade de educagdo especial; 2) A inclusdo como resposta a
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exclusdes disciplinares; 3) A inclusdo que diz respeito a todos os grupos vulneraveis a
exclusdo; 4) A inclusdo como forma de promover escola para todos; 5) A inclusdo como
educagdo para todos. Ainscow (2009) destaca que estas perspectivas de inclusao se referem a
contextos particulares e protagonizados por grupos diferentes. Explicitando as razdes de este
tema trazer a tona certa confusdo, dada a polissemia do conceito, ndo ha uma unidade
conceitual ou consensual sobre o tema, e, a partir destes cinco pontos de vista, ele adiciona
uma sexta perspectiva, a inclusdo como uma abordagem de principios a educacao.
Considerando a complexidade do tema, Ainscow (2009) acredita que devem ser
realizados estudos sobre os valores que ddo base a inclusdo, “os valores inclusivos que se
referem a igualdade, a participagdo, a comunidade, a compaixao, ao respeito pela diversidade,

a sustentabilidade e ao direito” (p. 19), de forma que a

Inclusdo em educacdo pode ser vista, dessa forma, como um processo de
transformag@o de valores em acdo, resultando em praticas e servigos educacionais,
em sistemas e estruturas que incorporam tais valores. Podemos especificar alguns
deles, porque sdo parte integral de nossa concepgdo de inclusdo; outros podemos
identificar com um razoavel grau de certeza, com base no que aprendemos a partir
de experiéncias. Isto significa que a inclusdo s6 podera ser totalmente compreendida
quando seus valores fundamentais forem exaustivamente clarificados em contextos
particulares. (p. 21)

A discussao sobre quais sdo os valores fundamentais para uma educagdo inclusiva ¢
extremamente relevante, uma vez que estamos tratando de um tema ainda bastante discutido
no ambito académico e na pratica cotidiana escolar. Como aponta Ainscow (2009), para a
compreensdo da inclusdo, através da clarificacdo exaustiva dos valores inclusivos em
contextos particulares, podemos trazer uma reflexdo de Bueno (2008) sobre o contexto
brasileiro, e algumas interpretagdes sobre agdes de traducdes de documentos internacionais
para a realidade brasileira. Ressaltamos que nesta pesquisa, apesar do foco serem os alunos
com deficiéncia, partiremos da perspectiva de que o conceito de educagdo inclusiva abarca
ndo apenas a questdo da deficiéncia, mas também outras minorias, conforme apontado pelos
autores (BUENO, 2008; AINSCOW, 2009), ou seja, temos a educagdo inclusiva como um
parametro ideologico de educagdo para todos.

Na legislacdo brasileira, a lei 9394/96 - lei de diretrizes e bases da educagao nacional,
refere-se, no capitulo V, a educacao especial, no qual se estabelecem as primeiras implicagdes
da Declaragdao de Salamanca (UNESCO, 1994) na legislagdao brasileira, um dos primeiros
passos para o inicio da educagdo inclusiva brasileira. As incorporagdes destes movimentos

globais a legislacdo brasileira podem ser compreendidas por Laplane como “os valores e
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principios da educacdo inclusiva sdo capazes de promover instituigdes mais justas do que
aqueles que fundamentam a segregacdo” (2004, p.17). Entretanto, a respeito das politicas
educacionais inclusivas, a autora questiona a distancia entre as politicas e a realidade
brasileira, ressaltando que as condi¢des existentes no sistema educacional brasileiro, como a
superlotagdo de classes, a falta de estrutura das escolas e a ma formagdo dos docentes,
sustentam o posicionamento de que a inclusao é apenas um ato de inserir alunos nas escolas, e
nao de concretizar a promogao de instituicdes mais justas conforme seus principios fundantes.
Ao corroborar com esta colocagdo, De Goes (2004) afirma que “por um lado, o sistema
escolar alinha-se com a legislacdo internacional e com as posturas mais avancadas em relacao
aos direitos sociais, mas, por outro, sua acao ¢ limitada no sentido de viabilizar concretamente
politicas inclusivas” (2004, p. 2).

Seguindo a descricdo do histdrico, o tema da educacdo inclusiva foi discutido em
diversos eventos, como o Forum Mundial de Educagdo, em 2000, e a 48“ Conferéncia
internacional de educa¢do da UNESCO, em Genebra. Devemos ressaltar que, no ano de
2001, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, Resolugdo

CNE/CEB n° 2/2001, artigo 2°, determinam que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas
organizarem-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma educagdo de qualidade
para todos. (MEC/SEESP, 2001)

Esta ¢ uma passagem muito significativa historicamente, pois, a partir desse momento,
as escolas e os sistemas de ensino passaram a matricular alunos com deficiéncia no ensino
regular. A inclusdo passou a ser uma questdo real, problematizada no contexto real; ¢ no
cotidiano escolar que os profissionais se deparam com os desafios de aceitar e realizar uma
inclusdo escolar efetiva. No mesmo sentido, vale lembrarmos que outros eventos importantes
ocorriam paralelamente ao da educacao inclusiva, como as discussoes sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia, que culminaram na criagdo do documento Normas sobre a
Equiparagdo de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, que se refere a educagao de
deficientes como um direito a ser oferecido pelos governos (SASSAKI, 2011). Vale ressaltar
que a discussdo sobre educagdo inclusiva e movimentos sociais sera realizada posteriormente
no recorte da questao da representatividade.

Em 2006, ocorreu a Convengdo das Organizagoes Unidas sobre os Direitos das

Pessoas com Deficiéncia, que teve grande impacto no Brasil, pois, no ano de 2008, procedeu
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a ratificagdo da convencao e de seu protocolo facultativo, tendo seus termos, a partir dessa
data, a equivaléncia de emenda institucional. De acordo com o foco dessa pesquisa,
abordaremos a seguir trechos relevantes do decreto n® 6949, de 25 de agosto de 2009, em que
o governo brasileiro promulga a Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e discutiremos conceitualmente algumas perspectivas sobre as politicas de
educacdo inclusiva. Como afirmado previamente, ocorreram, em 2001, as primeiras
iniciativas para a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular. Entretanto, foi em 25
de agosto de 2009 que o governo brasileiro promulgou, através do decreto 6949/09, os termos
defendidos na Convengdo Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, os quais
influenciam todo o contexto nacional da educagdo inclusiva. Destacaremos trechos do artigo

24, que trata da educagdo. De seu primeiro paragrafo:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagéo.
Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida, com os seguintes
objetivos:a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade
e auto-estima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana; b) O méaximo desenvolvimento
possivel da personalidade e dos talentos e da criatividade das pessoas com
deficiéncia, assim como de suas habilidades fisicas e intelectuais; ¢) A participagdo
efetiva das pessoas com deficiéncia em uma sociedade livre. (BRASIL, 2009)

Esse primeiro trecho foi destacado na integra devido a suas colocagdes, que sdo de
extrema importancia para a educagado inclusiva, e que sinteticamente representam o artigo 24.
Ressaltamos que o reconhecimento por parte do Estado brasileiro reforga o estabelecimento
da educagdo inclusiva, ao assegurar um sistema educacional mais abrangente.

O segundo paragrafo do decreto especifica um marco muito significativo nas questoes

de inclusao escolar:

Para a realizagdo desse direito, os Estados Partes assegurardo que: a) As pessoas
com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia e que as criangas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino
primario gratuito e compulsorio ou do ensino secundario, sob alegagdo de
deficiéncia; b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino primario
inclusivo, de qualidade e gratuito, e ao ensino secundario, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem; c) Adaptacdes
razoaveis de acordo com as necessidades individuais sejam providenciadas; d) As
pessoas com deficiéncia recebam o apoio necessario, no ambito do sistema
educacional geral, com vistas a facilitar sua efetiva educagfo; e) Medidas de apoio
individualizadas ¢ efetivas sejam adotadas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusdo plena.
(BRASIL, 2009)
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Em termos praticos, hd uma indicacdo clara da responsabilidade do Estado em
assegurar que nao ocorra a rejeicdo de uma matricula escolar sob a justificativa da deficiéncia
como um fator excludente por si s6. Num segundo momento, da respaldo a uma educagdo de
qualidade ao aluno deficiente, ou seja, hd uma importante equivaléncia na concepgdo de
aluno, e o aluno com deficiéncia passa a ser considerado igualmente merecedor de um ensino
de qualidade. No entanto, as adaptagdes sdo necessarias para que ocorra a equivaléncia de
qualidade; ¢ necessaria uma abordagem mediada por apoio e visdo individualizados. Essa
concep¢do de educacdo baseia-se no ideal de inclusdo, no qual o ambiente adapta-se ao
individuo.

E importante ressaltar que, ao destacar o direito das pessoas com deficiéncia de
frequentar a escola regular, ainda que, na pratica, existam meios para burlar esta condigao,
assegurou-se para as pessoas com deficiéncia que suas matriculas ndo fossem rejeitadas pelas
escolas. No entanto, ndo ¢ possivel afirmar que essa garantia, isoladamente, caracterize uma
inclusdo escolar, o que leva a discussdo de que a inclusdo escolar vai além da integracao do
aluno na escola, ou da simples inser¢ao do aluno no ensino regular. Sao necessarias mudangas
estruturais, realizadas a partir da perspectiva da educacao inclusiva.

Aproximando-se da realidade do problema da pesquisa, iremos apresentar como essa
legislacdo ¢ referida no ambito das leis do municipio de Sao Paulo. Quanto as leis municipais,
podemos destacar que as mais recentes atualizagdes referentes ao ensino inclusivo sdo o
DECRETO N° 45.415, de 18 de outubro de 2004, e a PORTARIA n° 5.718, a qual estabelece
as diretrizes para o Atendimento Educacional Especializado do municipio de Sdo Paulo. A
portaria baseia-se em documentos de nivel federal, como a Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil de 1988; a Lei Federal n° 8.069/90 - Estatuto da Crianca e do
Adolescente; a Lei Federal n® 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢cdo Nacional; a
Lei Federal n° 10.172/01 - aprova o Plano Nacional de Educag¢do; e a Resolugdo CNE/CEB
n°® 2, de 11/09/01 - Diretrizes Nacionais para a Educag¢do. Estas leis serdo dispostas apenas
para situar o contexto legislativo da portaria mencionada, que apresenta os equipamentos
publicos e as diretrizes acerca da composi¢ao de equipe, funcionamento, atribuigdes, entre
outros. De acordo com o art. 1° da PORTARIA n°® 5.718, os servigos publicos de educacao

especial do municipio de Sdo Paulo consistem-se:

1- do Centro de Formagao e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI);

2- da atuacdo dos Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusao (PAAI);
3- das Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAI);

4- das Escolas Municipais de Educacao Especial (EMEE);

5- das Entidades Conveniadas. (SAO PAULO (Municipio), 2014)
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Os servicos ofertados pelo municipio de S3o Paulo constituem uma gama de
instituigdes e servigos, que tém como norte a inclusdo dos jovens com necessidades
educacionais especiais. E principalmente através do CEFAI que as escolas recebem o suporte
técnico pedagogico para lidar com os desafios da inclusdo escolar. As SAAIs localizam-se

instaladas nas proprias escolas e sao definidas de acordo com o artigo 9°:

Art. 9° - As Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo - SAALI:, instaladas nas
Unidades Educacionais da Rede Municipal de Ensino, serdo destinadas ao apoio
pedagodgico especializado de carater complementar, suplementar ou exclusivo de
criancas, adolescentes, jovens e adultos com deficiéncia mental, visual, auditiva
(surdez multipla), surdocegueira, transtornos globais do desenvolvimento e
superdotacdo (altas habilidades), desde que identificada e justificada a necessidade
deste servigo, por meio da realiza¢do de avaliagdo educacional do processo ensino e
aprendizagem. Art. 10 - A avalia¢do educacional do processo ensino ¢ aprendizagem
mencionada no artigo anterior sera o instrumento orientador da utilizagdo do servigo
de apoio pedagdgico especializado, permeando e direcionando todos os
encaminhamentos e determinara o periodo de permanéncia e desligamento da SAAL
Paragrafo Unico - A avaliagdo sera realizada pelos educadores da Unidade
Educacional de origem do educando e educanda, com a participacao da familia, do
Professor regente da SAAI, do Supervisor Escolar e do CEFAI e, se preciso for, dos
profissionais da satide e de outras instituicdes. (SAO PAULO (Municipio), 2004)

E interessante refletirmos criticamente sobre o encaminhamento para uma SAAI
requerer um processo avaliativo. Podemos relacionar a este procedimento um fato importante
na histéria da psicologia da educagdo que, enquanto pratica psicométrica, contribuiu para a
classificagdo de alunos na educagdo especial. (COTRIN, 2013; CLOUGH E CORBETT,
2012)

O campo da psicologia da educacdo progrediu substancialmente ao longo das ultimas
décadas, e ao tratarmos de um fenomeno relativamente recente, como a educagdo inclusiva,
cabe questionarmos quais as novas praticas que correspondem a interface destes campos.
Apesar de a portaria 5718 requisitar a avaliagdao do aluno e abrir espaco para que profissionais
de satde contribuam para a avaliagdo, podemos questionar qual a extensdo desta
problematizagdo para o campo da psicologia, e como a psicologia pode abordar
compreensivamente a questdo avaliativa de uma forma nao taxativa ou patologizante. Nao
iremos nos aprofundar na questdo da psicologia na interface entre as areas de saude e
educacdo e prosseguiremos para a discussdo sobre as praticas inclusivas no ambito da
representatividade. Para isso, serd necessario retomar o historico dos movimentos sociais de

pessoas com deficiéncia, abordado na proxima secao.
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2.2. Movimentos sociais de pessoas com deficiéncia

Sera apresentada nesta se¢do uma breve linha histérica dos movimentos sociais,
seguindo o recorte da representatividade das pessoas com deficiéncia, desde as primeiras
agOes coletivas até a consolidacdo do lema “Nada sobre nods, sem nos” em diversas
instituicdes. Posteriormente, serdo discutidos o Movimento de Vida Independente e o
Movimento do Self-Advocacy, que dd& um maior enfoque as particularidades da deficiéncia

intelectual.

2.2.1. “Nada sobre nos, sem nos”

“Nada sobre ndés sem nés” ¢ o lema utilizado para tratar da participacao plena das
pessoas com deficiéncia em circunstancias em que decisdes acerca destes estdo sendo
tomadas. Segundo Sassaki (2011), o lema tem o sentido de que “nenhum resultado a respeito
das pessoas com deficiéncia haverd de ser gerado sem a plena participagdo das proprias
pessoas com deficiéncia” (s/p). O autor relata a evolugdo histdrica sobre o tema a partir da
perspectiva em diferentes paises. Ele afirma que, em 1975, na Declaragdo dos Direitos das
Pessoas Deficientes, ocorreu uma primeira mengao oficial sobre a participagdo de entidades
sobre pessoas deficientes, ainda que tratasse da representagao institucional desse individuo, e
apontava para a necessidade de participagdo da pessoa com deficiéncia na discussao de seus
proprios direitos. Este € o periodo em que os movimentos de pessoas com deficiéncia passam
a ter voz e clamam por mais participacao.

Cordeiro (2011) reconstroi a historia do inicio das reivindicagdes a partir da década de
70, principal periodo de eclosdao de uma maior participacao de pessoas com deficiéncia nos
movimentos sociais, e ressalta que também foi um periodo de crescimento dos movimentos
em defesa dos direitos humanos. Ja& mencionamos anteriormente neste trabalho, durante o
delineamento historico da deficiéncia, as UPIAS, primeira institui¢ao dirigida por pessoas
com deficiéncia, com grande influéncia para o modelo social de deficiéncia. Ainda de acordo
com Cordeiro (2011), a década de 80 foi um periodo efervescente, em que se iniciou uma
divisdo entre as entidades DE pessoas com deficiéncia e as entidades PARA pessoas com
deficiéncia. A Constituicado de 1988 foi um grande marco para os direitos das pessoas com
deficiéncia, e, no mesmo ano, foi criado o primeiro Centro de Vida Independente, no
municipio de Rio de Janeiro.

Cordeiro (2011) e Sassaki (2011) destacam o ano de 1981 como outro marco para os
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movimentos das pessoas com deficiéncia, pois nele foi instaurado o Afo Internacional das
Pessoas Deficientes (AIPD), movimento internacional iniciado pela Organizagdo das Nagoes
Unidas que fortaleceu os movimentos de pessoas com deficiéncia que lutavam por direitos,
por maior participagdo e por igualdade de condigdes. De acordo com Cordeiro (2011),
pequenos grupos realizaram reunides por todo o pais para se prepararem para o AIPD,
discutindo as propostas internacionais e contextualizando-as a partir de suas realidades
regionais. E interessante destacar que, mesmo com a efervescéncia de movimentos sociais que
afloraram no Brasil, notava-se que tratavam de iniciativas independentes do poder publico.
Relata a autora (2011) que, no ano de 1980, ocorreu no Brasil o I Encontro Nacional
de Entidades de Pessoas Deficientes, em que praticamente mil pessoas participaram,
representando todas as regides do Brasil, € no qual foi criada “a Coalizacdo Nacional - a
primeira entidade representativa que englobava todas as deficiéncias e que objetivava definir
as linhas politicas gerais a serem adotadas durante o AIPD” (Cordeiro, 2011, p.37). Esta
entidade buscava a representatividade, ndo mais dos especialistas, mas das proprias pessoas
com deficiéncia. Entretanto, foi em Recife, durante o I/ Encontro Nacional de Pessoas
Deficientes, realizado no mesmo ano do AIPD, que, pela primeira vez, foi focada a questdo
das diferencas entre as entidades para e de pessoas deficientes, e estabeleceu-se a distingao de
que, para serem entidades de pessoas com deficiéncia, teriam que ter sua direcdo composta
por ao menos dois tercos (2/3) de pessoas com deficiéncia, enquanto as entidades para

pessoas com deficiéncia seriam prestadores de servigos para essa populagao.

Podemos dizer que esta foi uma separagdo bastante importante, pois, além de
afirmar a existéncia de um novo modelo de entidade, ela oficializou o direito de voz
e participag@o das pessoas com deficiéncia. Com isso, familiares, e profissionais de
satide e de educacdo deixaram de ser os porta-vozes e, finalmente, o lema “Nada
sobre nds sem nds” converteu-se numa pratica. (CORDEIRO, 2011, p. 39)

Vale ressaltar que, no final desta década, foram ratificados pela Lei n® 7.853, de 24 de
outubro de 1989, os direitos estabelecidos pela Constituicdo Federal de 1988, que
posteriormente tornaram-se a Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (Neves, s/d), outro importante momento histérico para as pessoas com
deficiéncia.

Sobre a década de 90, Sassaki (2011) destaca que, em 1993, foi publicado o livro
Nada sobre nos, sem nos: Opressdo a deficiéncia e empoderamento, de James I. Charlton.
Neste mesmo ano, foi aprovado pela Assembleia Geral da Organiza¢do das Nagoes Unidas

(ONU) o documento Normas sobre a Equiparag¢do de Oportunidades para Pessoas com
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Deficiéncia, por meio da Resolugdo 48/96. O autor destaca a seguinte passagem:

Os Paises-Membros devem envolver organizacdes de pessoas com deficiéncia em
toda tomada de decisdo sobre planos e programas relativos a pessoas com
deficiéncia ou que afete sua condicdo econdmica e social. [...] as organizagdes de
pessoas com deficiéncia devem ser consultadas quando estiverem sendo
desenvolvidos padroes e normas de acessibilidade. Elas devem também ser
envolvidas no nivel local desde a etapa do planejamento inicial dos projetos de
construgdo publica, garantindo, assim, a maxima acessibilidade. (ONU apud
SASSAKIL2011, s/p)

Conforme os acontecimentos que se fundamentaram no objetivo de uma plena
participagdo foram se desenvolvendo, pode-se perceber que ha uma maior clareza acerca das
reivindicagdes sobre a participacao das pessoas com deficiéncia. Mais especificamente sobre
a questdo da representacdo, Neves (2005) destaca a importancia da norma 18 do mesmo

documento, que trata das organizacdes de pessoas com deficiéncia.

Os Estados devem reconhecer as organizagdes de pessoas com deficiéncia o direito
de representar essas pessoas a nivel nacional, regional e local. Os Estados devem
reconhecer igualmente o papel consultivo das organizagdes de pessoas com
deficiéncia na tomada de decisdes sobre assuntos relativos & deficiéncia. (ONU,
1994, p.37)

Passados trés anos da Resolucao 48/96, o autor destaca que, na Carta para o Terceiro
Milénio, de 9 de setembro de 1999 (9/9/99), ressaltou-se a importancia de as pessoas com
deficiéncia ocuparem um papel central no planejamento de programas de reabilitagdo e, mais
importante, apontou para o fortalecimento das organizagdes de pessoas com deficiéncia para
compor o planejamento nacional voltado para a vida independente e a reabilitagdo.

Uma grande diversidade de movimentos, em diversos paises, defendeu o lema do
Nada sobre nos, sem nos. Sassaki (2011) destaca a palestra de Tom Shakespeare Entendendo
a Deficiéncia, em 2001, na qual se discutiu a pericia e a autoridades das pessoas com
deficiéncia; e a Declarag¢do de Madri, de 2002, que discutiu a participagdo na tomada de
decisdes em todos os niveis e a chamada para a importancia dos governos fortalecerem
mecanismos que possibilitassem as pessoas com deficiéncia “contribuir para o planejamento,
implementagdo, monitoramento e avaliagcdo de todas as acdes” (SASSAKI, 2011, s/p). Vale
destacar que, de acordo com Sassaki (2011), a ativista Marta Russel publicou, em 2003, o
livto Nothing About Us Without Us: Human Rights and Disability em que se incluiu a
discussao de que as sociedades seriam incapacitantes e se indicou a necessidade da discussao

sobre a dignidade das pessoas com deficiéncia como um direito humano. Sassaki (2011), ao
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tracar um paralelo com a historia da deficiéncia, define que os movimentos baseados no tema
do Nada sobre nos, sem nos estariam mais proximos dos ideais da inclusdo; entretanto, ¢ a
partir da discussdo sobre a integracdo que se discute a participacao plena das pessoas com

deficiéncia.

2.2.2.  Movimento de Vida Independente e Self-advocacy

Como foi apresentado anteriormente, no histdrico dos movimentos sociais, pode-se
observar uma maior organiza¢do das entidades. A seguir caracterizaremos brevemente duas
organizagdes que estdo relacionadas ao lema do Nada sobre nos sem nos: o Movimento de

Vida Independente e o Movimento de Self-Advocacy.

2.2.2.1. Movimento de Vida Independente

O Centro de Vida Independente (CVI) foi fundado no Rio de Janeiro baseado em uma
nova filosofia, que tinha como objetivo disseminar e estabelecer um novo modelo de
organizacdo, uma adaptacdo a realidade brasileira do modelo iniciado em Berkeley, nos
Estados Unidos. Este movimento baseava-se no conceito de vida independente, que ¢
entendida como “um processo de tomada de poder, de autonomia pessoal e de
conscientizagdo” (CORDEIRO, 2011, p.45). O movimento ganhou forca e se expandiu para
outros vinte e quatro CVIs, em diferentes regides do Brasil. Podemos destacar que “suas
atividades sdo sempre lideradas e dirigidas por pessoas com deficiéncia, embora aqueles que
ndo possuem deficiéncia possam atuar como colaboradores do movimento” (CORDEIRO,
2011, p.44). Os CVIs atuam como organizagdes do terceiro setor, com o proposito de
promover a independéncia das pessoas com deficiéncia e, com isso, uma vida produtiva e
plena.

De acordo com Cordeiro (2011), o movimento de vida independente difere-se dos
outros grupos de pessoas com deficiéncia, os quais buscam a inclusdo ou a equiparagao de
oportunidades através de um ativismo politico voluntario, pois os CVIs “além de
reivindicarem seus direitos e promoverem conscientizacdo, ofereciam as pessoas com
deficiéncia servigos, diretos ou indiretos, que as auxiliavam a se tornar instrumentos de sua
propria emancipagdo social” (CORDEIRO, 2011, p.44). O Movimento de Vida Independente,
mais especificamente o CVI de Maringa, objeto de estudo de Cordeiro (2007), ao focar a
emancipagdo, possuia um carater informativo, de formagao de multiplicadores para escolas e

empresas, com o proposito de promover conceitos da vida independente e de prover
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conhecimentos sobre a vida da pessoa com deficiéncia. No entanto, ele ndo discutia com
particularidade a questdo escolar, ou como a representatividade dos educandos com

deficiéncia poderia ser desenvolvida.

2.2.2.2. O movimento de Self~Advocacy

Um segundo movimento integrante do Movimento de Vida Independente, mas que foca
principalmente as pessoas com deficiéncia intelectual, é o Self-Advocacy, traduzido como o
movimento de auto-advocacia, ou auto-defensoria. Ele tem como meta equipar as pessoas
com deficiéncia intelectual para serem gerentes da propria vida, ou advogados de si mesmos,
no sentido de poder se pronunciar nas decisdes sobre a sua propria vida, que poderdo
determinar sua cidadania (NEVES, 2005). Neves afirma que a auto-advocacia trata-se do
envolvimento da pessoa com “deficiéncia mental na defesa de seus direitos e na expressdo de
suas necessidades. Essa ideia vem ao encontro da nova proposta que garante o direito de
participagdo a propria pessoa com deficiéncia mental” (NEVES, s/d, p. 12).

Neves (s/d) afirma que o movimento de auto-advocacia concebeu em sua origem a

ideia da organizagdo de diferentes grupos, que buscavam

[...] exercer pressdo e realizar conquistas, embasado em movimentos que lutam
pelos direitos humanos e garantias a grupos minoritarios. Sdo iguais que se unem
para defender interesses comuns e estabelecer politicas de atendimento de cunho
coletivo. Como exemplo podem ser citados os movimentos dos negros (nos Estados
Unidos), das mulheres, de veteranos de guerra e tantos outros que conseguiram ver
seus direitos absorvidos quando da elaboragdo de politicas de atendimento (NEVES,
s/d, p. 12).

Em seu trabalho de doutoramento, a autora compreende que

A pessoa com deficiéncia mental, ndo conseguindo ser ouvida ou sequer levada a
sério, conforma-se e acomoda-se numa situacdo de dependéncia que, longe de ser
positiva, permite a infantilizagdo extremada, transformando homens e mulheres em
eternas criangas, cuja educag¢do fica restrita a atividades sem qualquer significado ou
utilidade, numa a¢@o educativa indcua e improdutiva. (NEVES, 2005, p.10)

A autora, ao estudar os movimentos de auto-advocacia, defende um posicionamento
que estimula as pessoas com deficiéncia intelectual a sairem desta condicao de incapazes, e
afirma que instituigdes voltadas para a deficiéncia intelectual ou para a paralisia cerebral
podem ser assistencialistas e protecionistas, e acabam por ser segregadoras e,

consequentemente, ndo atribuem ao Estado a responsabilidade de oferecer uma educagao que
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vise uma participacdo social plena e que estimule uma maior conscientiza¢do, combatendo a
ideia de incapacidade ao invés de refor¢a-la (NEVES, 2005).

Sobre a educagao, a autora afirma que “cabe [a sociedade] a tarefa de criar condi¢des
para que as pessoas desenvolvam autonomia e independéncia para que possam fazer parte da
chamada sociedade inclusiva e possam assumir o paradigma do empowerment de forma
concreta” (NEVES, 2005, p.36). Os grupos desenvolvidos pela autora em sua pesquisa-a¢ao
vislumbraram a possibilidade de as pessoas com defici€éncia exercerem uma participagao
plena na sociedade, a partir das oportunidades de vivéncias dessa condicdo. Em suma, se
forem oferecidas oportunidades formativas para a discussdo da condi¢do de cidaddo que
compreende e exerce seus direitos, as pessoas com deficiéncia poderiam estar mais aptas para
serem seus proprios defensores, de acordo com a perspectiva da auto-advocacia.

A tese de doutoramento de Neves consistiu em um trabalho focado em dois grupos:
um de pessoas com deficiéncia intelectual e outro de individuos com paralisia cerebral. A
autora realizou sua pesquisa com grupos de pessoas que estavam alocados em oficinas
profissionalizantes para a inser¢ao no mercado de trabalho. Todos participantes tinham mais
de 18 anos. Apesar de o trabalho focar na possibilidade de participagdo desses individuos na
sociedade através de uma auto-representacdo, ndo se discutiu especificamente a possibilidade
de participagdo através da representacdo da pessoa com deficiéncia intelectual no ambiente
escolar, objeto de nosso estudo. Por outro lado, as conclusdes da autora indicaram para a

importancia destes trabalhos de auto-advocacia na escola:

[...] poder-se-ia imaginar que o ideal seria pensar a instituigdo especializada como
escola que poderia complementar a educacdo basica desenvolvida na rede regular de
ensino, buscando dar a sua populagdo condi¢des de participar, ¢ se tornar parte de
um grupo, que pode e deve conduzir a sua propria inclusdo social (NEVES, 2005, p.
152).

Para o desenvolvimento da autonomia e de uma maior participa¢do das pessoas com
deficiéncia na sociedade, a rede regular de ensino € o local ideal para se trabalhar a inclusao
social, visto que ela se distancia da pratica segregadora de uma institui¢ao especializada, que
apenas reproduz a percepcao de que a pessoa com deficiéncia deveria permanecer num local
protegido, e, portanto, distante dos ideais de uma auto-advocacia. A seguir serd apresentada a
aproximagao dos principios da educagdo inclusiva a discussdo da representatividade escolar

da pessoa com deficiéncia.
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2.2.3. Educacdo Inclusiva e representatividade da pessoa com deficiéncia intelectual

Antes de entrarmos nas discussdes sobre as praticas de uma escola inclusiva,
exploraremos a relagdo entre os documentos internacionais sobre a noc¢do de educacdo
inclusiva e a representatividade da pessoa com deficiéncia nestes. Para isso, retomaremos trés
documentos: a Declaracdo de Jontiem, a Declaracdo de Salamanca e a Convencdo dos
Direitos das Pessoas com Deficiéncia. Nao se definird a educagao inclusiva, mas, buscar-se-a
encontrar as passagens que dizem respeito a representatividade da pessoa com deficiéncia.
Resumidamente, serdo discutidas as aproximacgdes ou distanciamentos entre o principio do
lema Nada sobre nos, sem nos e o movimento da educacao inclusiva.

A Declarag¢ao de Jomtien (UNESCO, 1990) abre a discussdo da educagdo para todos,
e, portanto, inclui as pessoas com deficiéncia como foco para alcangar a educacao plena. No
entanto, ndo ¢ mencionada neste documento a forma de participagdo das pessoas com
deficiéncia na escola, fala-se de principalmente sobre dar o acesso as pessoas com deficiéncia
ao ensino regular. O mesmo ocorre com na Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) que,
ao retomar o compromisso com a educagdo para todos, inaugura a discussdo sobre a educacao
inclusiva, mas que também ndo aborda a questdo da participagdo ativa do educando com

deficiéncia. Ressalta-se aqui uma passagem na introduc¢do da declaracio:

Qualquer pessoa portadora de deficiéncia tem o direito de expressar seus desejos
com relagdo a sua educagdo, tanto quanto estes possam ser realizados. Pais possuem
o direito inerente de serem consultados sobre a forma de educacdo mais apropriada
as necessidades, circunstancias e aspiragdes de suas criangas. (UNESCO, 1994, p.1)

A passagem menciona dar voz as pessoas com deficiéncia, mas ainda por intermédio
dos pais, e ndo ha uma menc¢do sobre um canal direto de escuta da pessoa com deficiéncia. No
documento, a pessoa com deficiéncia ainda esta sujeita a representacao dos pais.

A passagem a seguir se refere ao papel do governo de desenvolver parcerias com os

pais ou sobre as organizagoes:

60. Governos deveriam tomar a lideranca na promog¢do de parceria com os pais,
através tanto de declaragdes politicas quanto legais no que concerne aos direitos
paternos. O desenvolvimento de associagdes de pais deveria ser promovido e seus
representante envolvidos no delineamento e implementacdo de programas que visem
o aprimoramento da educacdo de seus filhos. Organizagdes de pessoas portadoras de
deficiéncias também deveriam ser consultadas no que diz respeito ao delineamento e
implementagdo de programa. (UNESCO, 1994)

Evidencia-se que a representacao das pessoas com deficiéncia na situagdo mencionada
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ainda se encontra atrelada aos pais dos educandos com deficiéncia ou as instituigdes de
pessoas com deficiéncia.

Posteriormente, a Convengdo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006),
foi um evento que, desde seu inicio, foi desenvolvido a partir da participagdo de diversas
organizagdes de pessoas com deficiéncia, na qual foram representados 88 paises. Em seu

artigo 7, que discorre sobre as criangas com deficiéncia, ha a seguinte passagem:

3. Os Estados Partes assegurardo que as criangas com deficiéncia tenham o direito
de expressar livremente sua opinido sobre todos os assuntos que lhes disserem
respeito, tenham a sua opinido devidamente valorizada de acordo com sua idade e
maturidade, em igualdade de oportunidades com as demais criangas, e recebam
atendimento adequado a sua deficiéncia e idade, para que possam exercer tal direito.
(ONU, 2006)

Esta evidenciada na passagem a responsabilidade dos Estados em assegurar que as
criancas tenham suas opinides consideradas; porém, nao se discute a forma como esta voz
podera ser escutada pelo Estado, se através de um representante ou através de um canal direto
de comunicagdo. No artigo 24, sobre a educagdo, discute-se o objetivo da participacao plena
da pessoa com deficiéncia na sociedade, mas, novamente, ndo estd explicito como esse
objetivo poderd ser concretizado.

O Artigo 29 que se refere a participacao na vida politica e publica:

Os Estados Partes garantirdo as pessoas com deficiéncia direitos politicos e
oportunidade de exercé-los em condi¢des de igualdade com as demais pessoas, e
deverdo: a) assegurar que as pessoas com deficiéncia possam participar efetiva e
plenamente na vida politica e publica, em igualdade de oportunidades com as
demais pessoas, diretamente ou por meio de representantes livremente escolhidos,
incluindo o direito e a oportunidade de votarem e serem votadas. (ONU, 2006)

Esse ponto ¢ interessante, pois na participagdo politica assegura-se que haja a
possibilidade de uma participacao efetiva na vida politica e publica; entretanto, ao falar sobre
educagdo, nao ha uma mencao clara sobre a participacao nas instituicdes escolares. Podemos
entender que neste documento, bem como na versao mais recente do Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia (2015), ndo had uma concepcdo objetiva da participacdo ativa das pessoas com
deficiéncia no ambiente escolar. Aparentemente, ocorre uma recorrente dicotomia entre
educagdo e participagao politica. Entende-se que se considera inegavelmente, na Convengdo
dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006), a participacdo e a garantia de voz, mesmo
as criancas com deficiéncia. Porém, ¢ possivel inferir que o ambiente escolar ndo ¢

considerado como um espago formativo de participagdo na sociedade.
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Na conclusdao sobre a discussdo entre representatividade e a no¢do de educagdo
inclusiva, ¢ interessante retomar as contribuicdes sobre o historico do termo “representacdo”,
retratado por Pitkin (2006). A origem do termo representacdo na Inglaterra, em sua conotacao
politica, pode ser associada a forma como a situacdo das pessoas com deficiéncia foi se
desenvolvendo ao longo da historia, ao reivindicarem sua participagdo de forma
explicitamente representativa por um de seus pares. Anterior a década de 1970, ndo havia, no
Brasil, uma organizacao clara dos movimentos sociais das pessoas com deficiéncia, tratavam-
se apenas de movimentos isolados. Podemos, desta forma, associar a situa¢do das pessoas
com deficiéncia ao inicio da instituicio do Parlamento, quando diferentes parlamentares
passaram a se reconhecer como possuidores de uma mesma causa; da mesma forma, os
participantes consideravam suas dificuldades como questdes individuais ou locais até que, no
I Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, passaram a perceber as questoes
comuns entre eles. Uma segunda observacdo refere-se as ocorréncias posteriores a
identificacdo das causas comuns, quando comecgou a ocorrer o oposto, ¢ cada grupo de
deficiéncia passou a reivindicar suas proprias questoes e deixou de focar as questoes do todo.

A questdo da representacdo enquanto uma participagdo ativa ultrapassa a questao da

eleicdo de um representante. Vereza (2008) afirma que

[...] requer investimentos na formacdo e qualificacdo para que as pessoas tenham
condigdes de participar ativamente da vida da sociedade, seja em entidades ou
movimentos, seja em comissdes ou conselhos de direitos, ou mesmo para que
possam votar com consciéncia, ou serem elas proprias candidatos e candidatas aos
cargos em disputa (p. 98).

Quando Vereza (2008) aponta para a necessidade de formag¢ao como requisito para que
haja uma participagdo ativa da sociedade, ¢ possivel observar uma nitida semelhanca com as
conclusdes de Neves (2005) ao discutir a importancia da auto-advocacia das pessoas com
deficiéncia. Reforga-se a ideia da escola como um espaco para a formagdo de cidaddos
participativos e ativos, tratando principalmente das pessoas com deficiéncia.

Ao investigarmos a representatividade na escola, ndo foi encontrada nenhuma
literatura especifica sobre a participagdo representativa em ambientes escolares. Por
conseguinte, foi possivel visualizar a demanda para uma maior investigagao da participagdo
politica sobre a representatividade na escola, uma vez que ficou evidenciado nos documentos
analisados Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990); Declaragao de Salamanca (UNESCO,
1994); Convencao dos direitos das pessoas com deficiéncia (ONU, 2006); e Estatuto das

Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2015) a desconexdo entre a educagdo e a participacao
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politica. Ao nos depararmos com a dicotomia apontada entre esses dois aspectos da vida da
pessoa com deficiéncia (participacdo politica e educagdo), observa-se a possibilidade de
superagdo, conforme se contempla o horizonte de praticas escolares de uma orientagdo

inclusiva. Para tanto, examinaremos a escola inclusiva.

2.3.  Os conceitos de escola inclusiva e as consequentes praticas pedagogica e

psicologica

2.3.1. A escola inclusiva

A escola inclusiva propde-se a ser o local onde a educacgdo inclusiva se desvela. Sao
diversos os atores que protagonizam sua constituicdo e participam do desafio de transformar
um ideal educacional em uma pratica cotidiana. Nesse topico, serdo apresentados brevemente
conceitos teodricos que discorrem sobre as repercussoes da proposta da escola inclusiva quanto
a aspectos da gestdo, relacdo entre familia e escola, formacdo dos professores e trabalho
interdisciplinar no ambiente escolar. Num ambito introdutorio, as praticas inclusivas serdo
discutidas, sejam elas na esfera dos afazeres da pedagogia ou, no caso do objeto de estudo
desta pesquisa, das praticas psicoeducativas que fomentam acdes inclusivas num ambiente
escolar. Apos a conceituagdo destes aspectos, sera apresentado um panorama de pesquisas que
apresentam uma perspectiva atual sobre quais praticas escolares tém sido desenvolvidas, até
chegarmos a explanagdo do problema da presente pesquisa.

Karagiannis, Stainback & Stainback (1999) afirmam que o ensino inclusivo “¢ a
pratica da inclusdo de todos — independentemente de seu talento, deficiéncia, origem
socioecondmica, ou origem cultural — em escolas e salas de aula provedoras, onde todas as
necessidades sdo satisfeitas” (p. 21). Além dessa defini¢do, os autores afirmam haver
beneficios para todos os alunos, professores e sociedade, afirmando que, para os alunos, a
facilitacdo da interagdo ¢ da comunicacao numa escola inclusiva leva ao desenvolvimento de
amizades e de trabalhos com os colegas, que passam a ser mais sensiveis, compreensiveis,
respeitosos, e crescem sabendo lidar melhor com as diferencas e semelhangas dos outros com
quem convivem. Os autores (1999) também afirmam que as escolas inclusivas possibilitam
que alunos com deficiéncia tenham mais possibilidades de uma futura inser¢ao na
comunidade. Baseando-se nos estudos de Hanline & Halvorsen (1989), afirmam que a crianga
com deficiéncia incluida na escola regular, ao se graduar, “tera habilidades sociais que nao

teria tido e capacidade para atuar em situagdes mais complexas do que seria capaz se tivesse
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permanecido segregada” (HANLINE & HALVORSEN apud KARAGIANNIS, STAINBACK
& STAINBACK, 1999, p. 23).

Ao apresentar alguns beneficios da inclusdo escolar, cabe compreendermos como esta
ocorre no ambiente escolar: quem sdo os responsaveis, quais as atribuicdes necessarias para a
execugdo de uma proposta inclusiva, e, principalmente quais sdo as praticas que garantem o
sucesso de uma inclusdo escolar. Na esfera pedagdgica, podemos observar, a partir dos
estudos dos autores abordados, discussdes acerca de estratégias praticas, estratégias
administrativas, elaboracdo do curriculo inclusivo, avaliagdo inclusiva, preparacdo para a
educacdo escolar, utilizacdo de materiais didaticos alternativos e o apoio da familia e da
comunidade (STAINBACK & STAINBACK, 1999; CUNHA, 2011; PACHECO, 2007). No
estudo colaborativo sobre casos bem-sucedidos de educagdo escolar inclusiva, realizado em
quatro paises (Austria, Islandia, Portugal e Espanha) por José Pacheco, Rosa Eggertsddottir e
Gretar L. Marinésson (2007); diversas praticas foram elencadas, conforme os aspectos
supracitados. Entre elas, podemos iniciar a discussdo a partir da preparacdo para a educagio
escolar, a qual seria a primeira pratica, pois ela consiste em um processo anterior ao ingresso
do aluno com necessidade especial em sua vida escolar. Para a implementagao desse processo,
¢ necessaria a preparagdo dos professores e da escola no que diz respeito a instrugdo sobre
quem serdo os responsaveis pelo aluno, a avaliacdo dos auxilios que serdo necessarios para
atividades como ir ao banheiro, alimentagao, etc.; a organizagdo de um plano de colaboragao
entre a equipe escolar e os pais na elaboracao de politicas internas e atribuigdes; a construgao
de um curriculo individualizado e de um plano de ensino para o aluno. Além das adaptagdes
pedagogicas na escola, deve-se pensar nas instalagdes, e € importante lembrar que o proprio
aluno e seus pais também sdo preparados nesse processo, através de visitas a escola e
orientagoes.

Uma vez realizada a preparagdo para a vida escolar, dd-se sequéncia ao processo de
inclusdo, e, a partir das informagdes observadas no momento da preparagdo, comega-se a
pensar sobre o curriculo, que ¢ definido por Pacheco (2007) como o “documento escrito
destinado a dar orientacdo a educagdo dos alunos. (...) trata do contetido das disciplinas
ensinadas assim como dos métodos de ensino e de aspectos sociais” (p. 98), e, principalmente,
corresponde aos planos educacionais da escola, da sala e do aluno. No ambito da educacao
inclusiva, o autor destaca a importancia do plano educacional individualizado (PEI), que deve
ser construido pelo professor com a colaboragcdo dos pais e do servico de apoio. A escola
inclusiva requer praticas colaborativas, que aproximam a comunidade escolar, no que se

refere as familias e aos servicos de apoio do aluno. A constru¢do de um PEI envolve o aluno e



68

seu professor, que ¢ o principal responsavel pelo instrumento, e inclui atores importantes na
vida do aluno; ou seja, € necessario que haja uma perspectiva ampla para compreender o
horizonte de diversidade no qual o aluno ¢ percebido.

Ainda sobre o curriculo, Cunha (2011) ressalta a importancia de entendé-lo ndo apenas
como “um instrumento do formalismo tampouco como resultado de a¢des improvisadas. O
curriculo precisa ir do formalismo ao ludico e do ludico ao formalismo, da disciplina a
criatividade e da criatividade a disciplina” (p.25). Sobre um curriculo inclusivo, o autor
afirma que “um caminho seria construir um curriculo funcional para a vida préatica,
compreendendo atividades executadas em sala de aula e que terdo reflexos na vida familiar e
social do educando” (p. 27). Ao considerarmos que os objetivos do curriculo ndo se
restringem apenas aos aspectos académicos, e que valorizam os aspectos sociais tanto quanto
o aprendizado de conteudos académicos, uma proximidade maior daqueles mais proximos da
vida didria do aluno fora da escola torna-se um requisito. A relagdo com os pais ganha um
novo status, como afirma Pacheco. “A participagdo completa e ativa dos pais na criacio e
implementa¢do de um curriculo ¢ outra caracteristica das escolas que chegaram a bons
resultados com a inclusao” (2007, p. 98).

Apesar de a relagdo familia-escola ser um aspecto ja abordado na preparagdo para a
vida escolar e na formulacdo do plano educacional individualizado, requeremos maior
explanagdo. Na escola inclusiva, os autores compreendem uma abordagem que tem os pais
como colaboradores da escola. Pacheco (2007), sem estabelecer um modelo técnico rigido de
como a colaboracdo deva ocorrer, afirma que deve haver uma frequéncia e uma forma
especifica de colaboragdo, respeitando as necessidades especificas do aluno. Pacheco chama

atencao para o fato de que:

[...] é importante pensar com cuidado sobre os objetivos da colaboragio. A primeira
vista, pode parecer ser sempre a mesma coisa, envolvendo educagdo geral, relagoes
sociais, saude dos alunos ¢ assim por diante. Mas olhando com mais atengdo,
percebe-se que cada pequeno aspecto torna-se mais complicado alunos com
necessidades especiais. (...) A colaboragdo envolve um sistema especifico, o
fornecimento de auxilios, questdes técnicas, a elaboracdo de politicas em relagdo a
fatores académicos e sociais, a implementag@o e a avaliagdo de planos, assim como
as varias tarefas ligadas a todas essas questdes” (PACHECO, 2007, p.164).

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncia pode implicar numa complexa
conjuntura. De acordo com as necessidades do aluno, pode existir uma “conexdo entre a
extensdo das necessidades especiais dos alunos e o nimero de participantes necessarios para a

colaboracdo. Quanto maiores as necessidades especiais, maior o numero de pessoas
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envolvidas” (PACHECO, 2007, p. 166). Podemos pensar no desafio que essa quantidade e
diversidade de pessoas envolvidas pode implicar no ambiente escolar. E importante lembrar
que uma situagdo recorrente na rotina de jovens com deficiéncia € a visita a diversos
especialistas, como médicos, fonoaudidlogos, psicologos, terapeutas ocupacionais, etc. No
entanto, “O papel de vérios especialistas de fora da escola mudou. Em vez de criar PEI (plano
educacional individualizado) para determinados alunos, agora eles tém um papel de apoio
para auxiliar os professores na preparagdo ¢ na implementacdo do curriculo” (PACHECO,
2007. p.98). Para além da visita ao especialista, tratamos de um cenario mais complexo, pois
as atuacdes destes especialistas devem estar articuladas com a escola do individuo atendido,
especialmente com os profissionais internos da escola, que possuem maior conhecimento e
proximidade do cotidiano do aluno.

No ambito da sala de aula, Cunha (2011) destaca que a presenca de um mediador na
sala de aula pode facilitar o trabalho de inclusdo, e lembra que sua fungdo principal ¢ a de
estimular a autonomia do educando. Da mesma forma, Stainback et al. (1999) discutem que
os professores, com o auxilio de mediadores de inclusdo e de especialistas, podem tornar o
curriculo adaptado, flexibilizado e desafiador para todos os educandos. Os autores abordam a
questdo de que um curriculo inclusivo requer certas estratégias e tarefas para ser concretizado
e que diversas adaptagdes sdo necessarias. Podemos afirmar que as novas situacdes geradas a
partir dessa proximidade com outros profissionais, que nao sdo necessariamente da educacao,
dentro do ambiente educacional, como os mediadores ¢ os especialistas, remetem a novas
atribuigdes e praticas profissionais que se aproximam do ideal de uma educagdo inclusiva

(CUNHA, 2011; STAINBACK et al., 1999; e PACHECO, 2007).

2.3.2. Panorama da educacdo inclusiva

2.3.2.1. O panorama brasileiro

Foi realizada uma revisao sistematica de artigos publicados entre os anos de 2009 e
2013 e indexados na base de dados Scielo, com o objetivo de compreender como a escola
inclusiva ¢ retratada na literatura cientifica. Ao buscar o termo “escola inclusiva”, surgiram
diversos aspectos relacionados ao tema, que devem ser discutidos na presente pesquisa, tais
como concepgdes de professores (SILVEIRA, ENUMO e ROSA, 2012); a relagdo dos atores
institucionais na escola (SEKKEL, ZANELATTO ¢ BRANDAO, 2010); o papel do diretor na
escola inclusiva (LEME, 2009); as relagdes da escola com a comunidade ¢ as relagdes dos

familiares com a escola; a composicdo das equipes profissionais, os profissionais de apoio, € a
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fungdo da sala de recursos (OLIVEIRA e LEITE, 2011).

Na revisao da literatura realizada por Silveira, Enumo e Rosa (2012) acerca de
concepgoes de professores sobre a inclusdo escolar, foram observadas diferentes formas de
enfrentamento da inclusdo escolar. Uma possibilidade consiste em a escola atribuir a familia a
responsabilidade sobre o sucesso do desempenho da crianga no ambiente escolar,
demonstrando que a escola pode ndo assumir o desempenho académico de educandos com
deficiéncia como sua fungdo. Por outro lado, um estudo sobre o afeto dos professores
explorou as razdes que levaram esses profissionais a apresentar um discurso contra a inclusao
escolar. Nesse estudo, foi identificado que os professores sentem inseguranga, preocupagao e
desamparo, e se consideram inaptos para trabalhar com as diferencas. “Movidos, por vezes,
pela crenca sobre a incapacidade do aluno, os profissionais tendem a reconsiderar a
necessidade de investimento pedagodgico e pensar se ha mesmo necessidade de ensina-lo”
(MELO & FERREIRA apud SILVEIRA, ENUMO & ROSA, p. 702). De acordo com
Silveira, Enumo e Rosa (2012) outros estudos, como os de Pereira-Silva e Dessen (2007),
complementam a questdo, ao discutirem o medo dos educadores de fracassar no trabalho com
criancas com Sindrome de Down, o que pode levéa-los a responsabilizar as familias,
corroborando com outros estudos acima mencionados. Apesar dessa constatacio, os estudos
de Melo e Ferreira (2009) apresentam dados em que os profissionais t€ém buscado por uma
formagdo continuada, conhecimentos teoricos e orientacdes de profissionais responsaveis pelo
atendimento dos alunos.

Encontramos nos estudos de Briant e Oliver (2012) diferentes formas de
enfrentamento dos desafios proporcionados pela inclusdo escolar. Os autores pesquisaram
estratégias e agoes de uma EMEF do municipio de Sao Paulo, e a composi¢do de uma equipe
multidisciplinar no trabalho da inclusdo escolar e a rede de apoios ligados & escola foram
apresentados como uma possibilidade de enfrentamento da inclusdo. Ressalta-se que as
autoras partem da concep¢do de que uma sala de aula inclusiva “provoca a adocdao de
estratégias destinadas a criar um ambiente educativo mais rico para todos” (BRIANT e
OLIVER, 2012, p. 143), conforme os beneficios da inclusdo apontados por Stainback e
Stainback (1999). “Contar com uma rede de apoio possibilita que o trabalho fique mais
estruturado, o aluno com deficiéncia deixa de ser visto como um problema, e o professor
sente-se mais livre para exercer sua criatividade e encontrar respostas positivas” (SILVEIRA,
ENUMO & ROSA, 2012, p.147). As autoras ainda apresentam possibilidades para questdes
apresentadas no estudo da concepcao de professores de Silveira, Enumo e Rosa (2012). Sobre

a equipe multidisciplinar, Briant e Oliver afirmam que esta “¢ fundamental para apoiar e
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construir novas possibilidades de a¢do por parte dos diferentes agentes e para a efetivacao e
fortalecimento de uma nova dindmica que valorize cada sujeito e sua diversidade” (2012,
p.142). O estudo foi realizado por terapeutas ocupacionais que defendem que outros estudos
sobre o cotidiano da escola devem ser realizados, e indicam a importancia de estudos sobre a
confec¢ao de materiais adaptados como um dos apoios que poderiam auxiliar as estratégias
pedagogicas voltadas para a diversidade.

O estudo de Oliveira e Leite (2011) aborda a questao da sala de recursos que “compde
um dos suportes existentes na Educagdo Especial e oferece servigo de natureza pedagogica, a
fim de complementar ou suplementar o atendimento educacional fornecido na sala comum”
(p-198). Na pesquisa referida, foi observado, na andlise dos dados, que, apesar de haver
documentos individuais de todos os alunos matriculados no servico de sala de recursos, o
preenchimento destes documentos era realizado de forma similar; ou seja, constatou-se uma
falta de adaptag@o curricular que considerasse a individualidade na proposta pedagdgica do

servico. Referindo-se a sala de recursos, as autoras também afirmam que

[...] pode-se questionar em que medida esta assume o papel de suporte ao ensino
inclusivo, uma vez que, ao adotar uma mesma proposta pedagogica para todos os
alunos, deixa de atender as especificidades de cada um deles no aprender, atuando,
portanto, de maneira contraria ao indicado nas Diretrizes Nacionais (OLIVEIRA &
LEITE, 2011, p. 201).

Outro aspecto apontado na pesquisa que se contrapde as Diretrizes Nacionais discute

que

Dados de conversas informais com a professora, no entanto, revelaram que a equipe
pedagodgica da escola delega ao professor especialista boa parte da responsabilidade
pelo processo educacional de alunos com NEEs, o que mostra uma realidade oposta
ao que ¢ estabelecido pelas Diretrizes Nacionais. (OLIVEIRA & LEITE, 2011,
p-202)

Podemos, a partir desse apontamento, refletir sobre a questao do pertencimento desse
aluno frequentador da sala de recursos multifuncionais: se a responsabilidade pelo aluno ¢
transmitida majoritariamente para a professora do atendimento educacional especializado, a
escola demonstra uma postura ndo inclusiva, que também difere do problema da pesquisa. A
partir disso, podemos voltar nossa aten¢do para as formas representantes de uma pratica
inclusiva.

A questao da relagdo da familia-escola também foi abordada neste estudo (OLIVEIRA
& LEITE, 2011). A participagdo da familia junto a escola foi considerada importante, segundo
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a professora entrevistada. Entretanto, ¢ afirmado que alguns pais relutam em permitir que seus
filhos sejam matriculados na sala de recursos multifuncionais, dependendo da dificuldade

apresentada pelos alunos.

Assim, percebe-se, na realidade investigada, um distanciamento da relacdo pais-
escola da perspectiva de ensino inclusivo, a qual é dada pelas Diretrizes Nacionais
como a constru¢do de uma rede de apoio em que a familia participa efetivamente do
processo educacional de seus filhos (OLIVEIRA & LEITE, 2011, p.202).

A participacdo dos pais, na perspectiva da professora ¢ considerada importante e,
novamente, percebe-se a distdncia entre a legislagdo e a pratica cotidiana. As autoras
especificam em que ponto ocorre a divergéncia, mas ndo exploram como a possibilidade de
construir uma rede de apoio poderia se constituir, ou melhor, a quem cabe construir uma rede
de apoios.

Considerando essas duas situagdes, o estudo demonstra a distancia entre a realidade
cotidiana e a legislacdo referente a educacao inclusiva. Uma das indicagdes disposta nas

considerag¢des finais do estudo refere-se a futuros estudos.

Propdem-se pesquisas dessa natureza envolvendo ndo apenas o professor da sala de
recursos, mas também a equipe pedagdgica da escola, além do acompanhamento do
aluno com NEEs na sala de ensino comum, a fim de identificar os diferentes tipos de
ajustes realizados para atender as suas necessidades no acesso ao processo
educacional. (OLIVEIRA & LEITE, 2011, p.204)

Desta forma, podemos considerar a dificuldade em estudar o fendmeno da inclusdo
através de apenas um ator.

Atualmente, observa-se na literatura que, ao tratarmos da responsabilidade do aluno da
escola, encontram-se alguns embates sobre quem ird se responsabilizar pelo aluno: ora os
professores atribuem aos pais o insucesso da aprendizagem do aluno, ora discute-se que os
professores se recusam a atender os alunos. O estudo de Silva e Leme (2009) sobre o papel do
diretor na implantagdo pode contribuir com a busca em compreender o ambiente inclusivo e

suas relagdes pedagogicas:

As relagdes pedagogicas, na implantagdo de uma cultura escolar inclusiva, sdo
concretizadas na divisdo de responsabilidades com o corpo docente, ndo localizando
a decisdo em um professor isoladamente ou na equipe gestora, como no caso da
atribuicdo dos alunos com necessidades educacionais especiais para os que
voluntariamente se dispunham a fazer esse trabalho. (p. 507)

A discussao acerca das relagdes pedagdgicas corrobora com as diretrizes nacionais, €
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as autoras discutem a importancia do papel do diretor na implantacio de uma cultura
inclusiva, bem como a relacao estreita entre uma gestdo democréatica e o desenvolvimento de

cultura inclusiva.

Quanto mais democratica for a escola, mais inclusiva sera, pois a sua real abertura
para todos implica a democratizagdo do ensino. Se a escola ¢ para todos, certamente
devera abarcar, no processo de escolarizacdo, os alunos com necessidades
educacionais especiais, seja qual for a sua origem. Assim, uma cultura escolar
inclusiva serda mais efetivamente implantada se as relagcdes escolares forem
permeadas pelo respeito ao outro e por uma postura democratica da gestdo escolar.
(SILVA & LEME, 2009, p.509)

Podemos partir dessa visao de gestdo escolar para discutirmos a liberdade de atuagao
da gestdo escolar dentro de um sistema educacional que envolve diretrizes e politicas publicas
que direcionam, mas que entram em contradi¢do, ao ndo visualizar a realidade cotidiana da
escola em seu proprio contexto. Concretizar efetivamente a educacao inclusiva em praticas do
cotidiano, ou seja, sair do campo do ideal politico de uma educacao inclusiva e gerir uma
escola inclusiva de fato, propicia dificuldades e desafios das mais variadas ordens, as quais
estdo ligadas a organizacdo da nossa sociedade, aos valores que nela prevalecem, e as
prioridades definidas pelas politicas publicas.

Por isso, abordar a questdo da inclusdo ¢ uma acdo complexa, que envolve
questionamentos que ndo se restringem apenas aos alunos com deficiéncia, mas englobam o
sistema educacional como um todo. Como afirma Sanchez (2005), a educa¢do inclusiva
“coloca em juizo de valor, por um lado, o pensamento existente sobre as necessidades
educacionais especiais, €, por outro lado, estabelece uma forte critica as praticas da educagao
em geral” (p. 8). E apontada a complexidade que envolve a questio da educacdo inclusiva,
considerando os diversos valores que fundamentam a sua concep¢do e a concretizagdo da
inclusdo enquanto pratica, que tem demandado muita reflexdo acerca de sua adaptacdo ao
contexto historico-cultural presente na realidade da educagao brasileira.

Podemos, a partir desses questionamentos, refletir acerca dos diferentes papéis que os
atores desenvolvem numa escola inclusiva. Cabe introduzirmos o estudo etnografico de
Sekkel, Zanellatto e Branddo (2010), que traz contribui¢des interessantes sobre uma
possibilidade de olhar para o fenomeno da inclusdo, a partir de diferentes atores institucionais
na escola. O foco ndo foi apenas a frequente bipolarizagdo entre professores e pais, e o estudo
discute o papel dos diferentes profissionais na escola, desde o relato de bedéis até o de
profissionais da gestdo da escola. Sao discutidos no estudo os relatos de cada profissional, a

partir do olhar de Ligia Assumpg¢ao Amaral sobre o preconceito no trabalho com deficientes,
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que trata do resguardar-se ou do expor-se como movimentos do fendmeno da deficiéncia.

No ambiente escolar, as autoras discutem a importancia de os profissionais terem
consciéncia sobre os principios e valores da escola, e chamam a atengdo para a possibilidade
de o profissional de educacdo entrar em contradi¢do com esses valores da escola sem ter
consciéncia. No movimento de expor-se, as autoras destacam a importancia do apontamento
dessas contradigdes por outros colegas de trabalho de uma forma cuidadosa, a fim de evitar a
fragilizacao perante o olhar do outro, que pode reforcar o movimento do resguardar-se.

Sobre as abordagens encontradas nos estudos desta revisdo de literatura, ndo houve
meng¢do a nenhuma pesquisa que se baseia em um referencial fenomenoldgico-existencial,
fato esse que endossa a necessidade de outras perspectivas de abordagem para com o
fendmeno da inclusdo. Além disso, ndo foi encontrada na revisdo de artigos cientificos
nenhuma pratica que se referisse especificamente a representatividade das pessoas com
deficiéncia intelectual. Como conclusdo do capitulo, podemos observar através das discussoes
sobre a educagdo inclusiva enquanto histéria, politica e pratica de inclusdo escolar, que a
educagdo inclusiva se desenvolveu ao longo das ultimas décadas e configurou um novo
cenario na educagao brasileira, o qual ainda estd em constituicao.

Atualmente, ¢ necessario um aprofundamento sobre as praticas psicoeducativas, no
que tange a uma maior abrangéncia de perspectivas teoricas, e que, principalmente, foquem
ndo apenas nos atores de forma isolada, mas que considerem todo o ambiente escolar na
perspectiva da educagdo inclusiva. De forma sintética, a presente dissertacdo tem como
problema investigar a pratica da representacdo, atribuida a diversidade dos atores escolares
que contribuem para a inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual em uma escola de

ensino publico do municipio de Sao Paulo.
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CAPITULO 3:
METODO
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A maior contribui¢do da fenomenologia existencial a educagdo ¢ a perspectiva que
abre para a possibilidade de descri¢do, analise e reflexdo da realidade vivida pelo
aluno ao estar com os outros, professores e alunos, dando destaque a perspectiva da
existencialidade humana, que se efetiva na complexidade do imediato e na vida
psiquica. A fenomenologia existencial descreve as condigdes de existéncia que
incluem poder fazer escolhas nos limites da facticidade humana e dos modos
factuais de existir. (MARTINS & BICUDO, 1983, p. 55)

Neste capitulo, tem-se como intuito apresentar as questdes metodoldgicas da pesquisa.
Iniciaremos com as nog¢des de fenomenologia referentes ao método da pesquisa e, em seguida,
apresentaremos o plano de coleta de dados e a previsao de andlise.

Ao refletirmos sobre os significados do termo “problema”, Bicudo (1994) explicita a
escolha pela nocao de interrogacdo desse conceito, sendo a interrogagdao o direcionamento,

através de uma pergunta, para algo a ser descoberto. Ela é

[...] fruto de uma duvida, de uma incerteza em relagdo ao que se conhece ou o que ¢
tido como dado, como certo, ou ainda pode ser incerteza em relagdo ao vivido no
cotidiano, quando a organizagdo posta ou os acertos mantidos comeg¢am a ndo fazer
sentido (p. 9).

Seria a experiéncia do desconforto perante uma defini¢do, essa que clama por
movimento, o germe da interrogagdo. Temos na interrogacdo o ponto de partida e o norte do
direcionamento deste movimento em busca do fenomeno a ser estudado. Dito isso, a
interrogacdo central do trabalho consistird na busca pelo fendomeno da representatividade,
através da compreensdo dos atores envolvidos na inclusdo do educando com deficiéncia
intelectual: a professora da SAAI, os educandos com deficiéncia, a coordenadora pedagodgica,
a gestdo escolar e os pais. Serd investigado como estes protagonizam o processo de

construcao da representatividade e os sentidos atrelados.

3.1.  Aspectos epistemologicos da fenomenologia

A fenomenologia foi a corrente de pensamento que norteou o capitulo referente ao
modo de pensar a deficiéncia intelectual e, neste momento, configura as discussdes acerca do
método desta pesquisa. Adiante serdo discutidos alguns aspectos das pesquisas de base
fenomenoldgica em psicologia da educacdo. Para tanto, iniciaremos com a apresentagdo do
historico e do surgimento do pensamento fenomenoldgico como uma resposta ao modelo de

pesquisa e de pensamento da época. A partir desta contextualizacdo historica, sera
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apresentada uma discussdo sobre algumas nogdes da fenomenologia para a argumentagdo de
uma pesquisa qualitativa em psicologia da educacao de base fenomenoldgica.

Primeiramente, apresentaremos a origem da fenomenologia como uma resposta a uma
crise que se instalava nas ciéncias do homem no inicio do século XX. Merleau-Ponty (1973),
ao fazer uma contextualizagdo das ciéncias na época, afirma que "a medida que se
desenvolviam, as pesquisas psicoldgicas, sociologicas, historicas tendiam a nos apresentar
todo pensamento [...] como o resultado da acdo combinada das condigdes psicologicas,
sociais, historicas exteriores" (p.15). Esses modelos de pesquisa eram também denominados
psicologismo, sociologismo e historicismo, que seriam formas de determinismo na
compreensdo dos fendmenos humanos. Em oposicao a esses modelos estava o "logicismo",
concebido como "a atitude que consiste em admitir, para além da cadeia de causas e efeitos
psicoldgicos e sociais, a existéncia de uma esfera de verdade, lugar do pensamento
propriamente dito, no qual o filéosofo estaria em contato com uma verdade intrinseca"
(MERLEAU-PONTY, 1973, p. 21). Estavam em polos opostos, as ciéncias dos homens, que
determinavam o individuo através de causas exteriores e, por outro lado, havia uma filosofia
que ndo considerava o homem no mundo, na vida, e depositava a verdade em um lugar
externo, em teorias, num idealismo.

A partir desse impasse, surge a originalidade de Husserl "em ndo se opor ao
psicologismo ou ao historicismo pela pura e simples reafirmagdo da posicdo contraria"
(MERLEAU-PONTY, 1973, p. 21). Husserl defendia que o pensamento filos6fico ndo existe
sem raizes, ou seja, ndo pode haver uma verdade independente do homem como uma
experiéncia concreta que se manifesta no mundo, na vida, no tempo. Dessa forma, a
afirmacao de uma verdade tedrica exterior propulsionava o posicionamento critico do criador
da fenomenologia contra os movimentos do psicologismo, do sociologismo e do logicismo.

A seguir, apresentamos a visdao de Merleau-Ponty (1973) sobre Husserl:

Assim, durante toda a carreira de Husserl, a luta é mantida em duas frontes. Luta
contra o psicologismo ou contra o historicismo, por pretenderem reduzir a vida do
homem a um simples resultado de condi¢Ges exteriores agindo sobre ele e por
considerarem o sujeito filosofante inteiramente determinado do exterior, sem contato
com seu proprio pensamento, condenado ao ceticismo; mas luta contra o logicismo,
desde que este pretenderia nos alcangar um acesso a verdade sem qualquer contato
com a experiéncia contingente. (p. 25)

A partir dessa conjuntura, temos a fenomenologia como uma resposta para preencher a
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lacuna de um diédlogo irrealizavel entre ciéncias do homem e filosofia. Destaca-se que, ao
abordarmos essa diferenciacdo entre as nocdes de psicologismo e de psicologia, temos uma
critica ao psicologismo como uma leitura da psicologia enquanto uma ciéncia determinista,
que ocuparia o /ocus de uma filosofia. Logo, ndo ha uma critica voltada para a psicologia em
si, mas aos propositos com que se utilizara a psicologia. Nessa discussdo sobre o método,
serdo focados e abordados os fundamentos de uma pesquisa de base fenomenoldgica, ou seja,
ndo ¢ o objetivo desta produzir um documento de ordem filos6fica. Para um maior
esclarecimento sobre a base fenomenoldgica do trabalho, ¢ importante que explicitemos no

que consiste uma fenomenologia. Merleau-Ponty (1973) define:

Uma fenomenologia ¢ a vontade dupla de coligir todas as experiéncias concretas do
homem, e ndo somente pelas suas experiéncias de conhecimento, como ainda suas
experiéncias de vida, de civilizagdo, tais como se apresentam na historia, e de
encontrar, a0 mesmo tempo, neste decorrer dos fatos, uma ordem espontianea, um
sentido, uma verdade intrinseca, uma orientacdo tal que o desenvolver-se dos
acontecimentos ndo apare¢a como simples sucessao. (p. 26)

A fenomenologia, por se apoiar nas experiéncias concretas do homem, busca o sentido
que nao necessariamente diz respeito a uma logica externa, a verdade extrinseca do fato em
foco. Como exposto na citagdo acima, sera através da compreensdo da experiéncia do sujeito
que o sentido sera acessado. Podemos compreender também que neste trecho ha uma
afirmacdo contra as constatagdes aprioristicas, de modo que a fenomenologia ndo se restringe
ou se remete a uma compreensao empirista do objeto, mesmo que haja meng¢do de uma
abordagem através da experiéncia. A fenomenologia alocava-se num campo que necessitava
de um dialogo. Alguns autores, como Bicudo (1994) e Trivinds (1987) afirmam que o
surgimento da fenomenologia ocorreu principalmente como rea¢do ao positivismo, que se
instalava como o pensamento tinico no campo das ciéncias. Alves-Mazzotti (1996) afirma que
diversas teorias de pesquisa se posicionavam contra o positivismo, como por exemplo, o
marxismo, a teoria critica e o construtivismo naturalista, sendo a fenomenologia um dos
principais expoentes entre elas.

Ao retomarmos o trajeto de Husserl e sua contribuicdo fenomenologica, temos duas
no¢des importantes na producdo filoséfica do autor: a consciéncia e a redugdo
fenomenoldgica, ou também denominada époche, as quais auxiliam na compreensdo da base

fenomenoldgica da pesquisa. Historicamente, na concep¢do do pensamento fenomenologico,
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a primeira tentativa de Husserl de abandonar a matemadtica e o logicismo foi através da
tentativa de uma psicologia descritiva. Porém, esta fora logo abandonada, ao perceber que se
remetia a um psicologismo e apenas transportava a ideia de nog¢des matematicas para a
compreensdo do pensamento através de nogdes cardeais, questdo esta que corrobora com o
que ja foi discutido previamente. Afirma Merleau-Ponty (1983): "Em suma, no inicio de sua
carreira como fil6sofo, [Husserl] percebeu a necessidade de retornar a consciéncia e buscar o
sentido dos conceitos matematicos opondo-a ao mundo como outra regido do ser." (p. 29)
Ressalta-se que ha a apresentacao de um ponto importante entre os temas presentes na obra de

Husserl: a consciéncia ndo ¢ concebida como um aparato psicologico.

Logo percebeu que a consciéncia sobre a qual se fundam as operacgdes da logica nao
¢ apenas uma parte do ser, mas o principio pelo qual todo e qualquer ser torna-se
suscetivel de receber sentido e seu valor de ser para nos, constituindo, portanto, o
correlativo de todo e qualquer ser [...] a consciéncia é, portanto, coextensiva a todo
ser de que possamos ter conhecimento. (MERLEAU-PONTY, 1973, p. 30)

Feita esta colocag@o sobre a consciéncia, podemos prosseguir para a critica de que esta
noc¢ao, ainda que se diferenciasse pela concepgdo distinta de consciéncia como uma parte
constituinte do ser, ndo deixava de ser ainda uma compreensao idealista. Serd, de acordo com
Merleau-Ponty (1973), portanto, a reducdo fenomenoldgica a tentativa de Husserl de romper
com o pensamento idealista. Segundo Merleau-Ponty, a redugdo fenomenologica seria

n

exatamente esse reconhecimento que nos apresentaria o mundo e logo, "a ‘redugdo
fenomenoldgica’ e somente ela revela esta incessante e implicita afirmacdo, esta ‘tese do
mundo’ que sustenta cada um dos membros de nossos pensamentos" (1973, p.22). Ou seja,
nossos pensamentos ndo surgem independentes do mundo ou de uma historicidade, ¢ a
redugdo seria o reconhecimento destas ligagdes que temos com o mundo.

A partir destas explanacdes sobre a redu¢do fenomenoldgica, podemos compreender
que esta pesquisa, apesar de ndo realizar uma redugdo fenomenologica no sentido estrito de
uma acao literal, tem na reducdo fenomenologica um ponto de partida para uma discussao
fundamental do embasamento coerente das bases da pesquisa. Logo, ao retomarmos o
historico da constituicdo do pensamento fenomenologico, a reducdo fenomenologica faz-se
presente enquanto elemento histdrico para a discussdo sobre a investiga¢do do fendmeno da

representatividade dos educandos com deficiéncia. Procurar-se-4 abster de uma pré-

compreensdo tedrica deterministica do fendmeno. Ressalta-se que ha outros aspectos
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pertinentes na fundamentacao epistemologica do método da pesquisa, entre eles o "ir as coisas
mesmas", a compreensdao, o mundo e a descricdo, para fundamentar a relagdo entre a

psicologia e a fenomenologia na pesquisa.

3.1.1. “Ir As Coisas Mesmas”, Compreensio-Descricdo e Sentido-Mundo

J4

A grande proposta de Husserl, no que condiz a fenomenologia, ¢ a maxima "ir as
coisas mesmas", ou "retornar as coisas mesmas". Este movimento de buscar as coisas mesmas
refere-se, inicialmente, a uma compreensdo da esséncia do fenomeno, a qual ndo ¢ limitada

pela teoria ou pela tese sobre a coisa. Merleau-Ponty (2006b) explicita:

[...] retornar as coisas mesmas ¢ retornar a este mundo anterior ao conhecimento do
qual o conhecimento sempre fala, e em relagdo ao qual toda determinagdo cientifica
¢ abstrata, significativa e dependente, como a geografia em relagdo a paisagem —
primeiramente n6s aprendemos o que ¢ uma floresta, um prado ou um riacho (p. 4).

Merleau-Ponty, ao discutir a relagdo entre os elementos da paisagem e a geografia,
toca a questdo da compreensdo sobre a coisa. De acordo com o autor, para se compreender o
objeto, ja existe uma percepcao pré-reflexiva, ou seja, anterior a reflexdo sobre dado objeto,
na qual se dispde um horizonte perceptivo do objeto. Lembremos que, na discussdo realizada
no capitulo sobre a deficiéncia intelectual, se realizou um retorno a compreensao do conceito
de deficiéncia intelectual quando questionamos a no¢do de deficiéncia como um conceito
encerrado em si. Os pressupostos que embasam a questdo de uma deficiéncia do intelecto
puderam ser revisitados ao olharmos para a rede de significados atrelados a essa nocao.
Doravante, pretende-se afirmar, neste momento, que a mesma forma de percorrer a
compreensdo sobre o conceito de deficiéncia serd novamente utilizada, porém, aplicada ao
modo de compreensdo do fendmeno da representatividade.

Cabe especificar o que sera entendido por “compreensdao” nesta pesquisa. Merleau-

Ponty (2006b) afirma que

113

[...] “compreender” na fenomenologia existencial, trata-se de “ reapoderar-se da
intencdo total — ndo apenas aquilo que sdo para a representagdo as “propriedades ”
da coisa percebida [..], mas a maneira unica de existir que se exprime nas
propriedades da pedra, do vidro ou do pedago de cerca, em todos os atos de uma
revolugdo, em todos os pensamentos de um filésofo (p. 16).
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Merleau-Ponty (2006b) concebe a compreensdo sobre a coisa percebida, a qual ¢
constante em todas as variagdes do objeto, ¢ sua esséncia. Ressalta-se que ndo discutiremos o
que seria a esséncia dos objetos, mas focaremos no ato de compreender como uma
aproximagao ao fendmeno que se da através da descrigdo, e ndo da busca de suas explicagdes
causais ou das representacdes do que seria o objeto.

Neste momento, ¢ interessante trazer uma afirmacao sobre a fenomenologia, mas que

se refere a ag¢ao de descrever.

[A fenomenologia] ¢ a ambigdo de uma filosofia que seja uma "ciéncia exata", mas ¢
também um relato do espago, do tempo, do mundo "vividos". E a tentativa de uma
descrigdo direta de nossa experiéncia tal como ela é, ¢ sem nenhuma deferéncia a
sua génese psicologica e as explicagdes causais que o cientista, o historiador ou o
socidlogo dela possam fornecer. (Merleau-Ponty, 2006b, p. 1)

A partir da citagdo acima, pode-se compreender que o método fenomenologico ira
buscar a aproximagdo ao fenomeno por meio da descri¢do da experiéncia. Buscar-se-a entrar
em contato com o fendmeno a partir da compreensao dele por ele mesmo, ou, neste caso, a
compreensdo pelos participantes da pesquisa, aqueles que vivem o fendmeno pesquisado.
Temos aqui uma proposta de pesquisa que ndo se sustenta na multiplicidade dos fatos, e sim
na fidelidade ao fenomeno. O sentido do fendmeno se constitui enquanto experiéncia vivida
pelos participantes, o que implicarda nas escolhas metodoldgicas, que serdo discutidas
posteriormente.

Martins (1994) complementa essa discussao ao afirmar que “a descrigdo tem como um
primeiro caracteristico, a experiéncia de que haja alguém que ndo conhece o que esta sendo
descrito. Ela tem o significado de ‘des ex-crivere’, isto ¢, de algo que € escrito para fora” (p.
45). No caso desta pesquisa ndo partiremos de uma compreensao prévia a descrigdo da
experiéncia vivida pelos participantes acerca do processo de representatividade. De acordo
com Bicudo (2000), a descrigdo ¢ sempre de um sujeito, ¢ necessario perguntar ao sujeito
sobre o sentido do objeto investigado, para que o sujeito apresente em seu relato "aquilo que
faz sentido, ou seja, ele relata, descreve o percebido" (p. 74). Vale destacar que aqui tratamos
especificamente da relagdo do participante com o fendomeno, relacdo esta em que o sentido
pode ser descrito. No caso da pesquisa sobre a representacdo, sdo os atores envolvidos que
poderdo realizar esta descricdo. Segundo a autora, na proposta fenomenoldgica ocorre a

descricdo do "visto, o sentido, a experiéncia como vivida pelo sujeito. Ela ndo admite
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julgamentos e avaliagdes. [...] Para tanto, expde-se por meio da linguagem" (p. 77). A
linguagem concebida por Merleau-Ponty serd discutida posteriormente, ao abordarmos a
escolha do instrumento de coleta de dados. Por ora, serd tratada a importancia da descrigao
para uma pesquisa de base fenomenologica e a sua relagdo com os sentidos.

A afirmagdo a seguir serve de embasamento para definir os sentidos presentes nas
descri¢des do fenomeno da representatividade. ‘“Porque estamos no mundo, estamos
condenados ao sentido, e ndo podemos fazer nada nem dizer nada que ndo adquira um nome
na histéria.” (MERLEAU-PONTY, 2006b, p.18). Este ¢ um ponto relevante quando se trata
do discurso das pessoas com deficiéncia intelectual, as quais t€ém, frequentemente, o sentido
de seus discursos anulado ou invalidado pela concep¢do que aquele que escuta tem sobre a
deficiéncia intelectual. Associada a ideia de sentido, temos a ideia de mundo. De acordo com
Merleau-Ponty (2006b), “o mundo fenomenoldgico ¢ ndo o ser puro, mas o sentido que
transparece na interseccdo de minhas experiéncias, e na intersec¢do de minhas experiéncias
com aquelas do outro, pela engrenagem de umas nas outras” (MERLEAU-PONTY, 2006,
p.18). O autor discute que o sentido aqui nao ¢ imposi¢do de uma Unica perspectiva, no
sentido de que nao ha um sentido tnico para o fendmeno, ele esta imbricado inseparavelmente
na relagdo "da subjetividade e da intersubjetividade que formam sua unidade pela retomada de
minhas experiéncias passadas em minhas experi€ncias presentes, da experiéncia do outro na
minha" (MERLEAU-PONTY, 2006b, p.18).

Ainda sobre essa no¢ao, Merleau-Ponty (2006b) afirma que "o mundo no sentido
pleno da palavra ndo ¢ um objeto, ele tem um invélucro de determinagdes objetivas, mas
também fissuras, lacunas por onde as subjetividades nele se alojam, ou, antes, que sdo as
proprias subjetividades” (p. 447). O mundo, para o autor, ndo € apenas um objeto, assim como
ndo ¢ determinado pelas subjetividades. Ele afirma que "a aquisi¢do mais importante da
fenomenologia foi sem duvida ter unido o extremo subjetivismo ao extremo objetivismo em
sua no¢dao de mundo ou da racionalidade" (MERLEAU-PONTY, 2006b, p.18). Ao trazermos
essa concepcao para a pesquisa, temos os diferentes participantes envolvidos neste processo
de representacdo dos educandos com deficiéncia no ambiente escolar, que apresentam
multiplas perspectivas e historias de vida, subjetividades que estdo implicadas no mesmo
ambiente, no mesmo mundo.

Merleau-Ponty (2006b), ao discutir a compreensdo sobre o fendomeno, que pode

ocorrer de diversas formas e encontrar uma "estrutura de ser" comum a todas as perspectivas,
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proporciona a reflexdo sobre como diferentes ciéncias poderiam chegar ao nticleo da
significacdo existencial. Entretanto, ele indica que, para essa compreensao, ndo pode haver
um isolamento de uma unica perspectiva, o que nos leva a refletir sobre a forma como iremos
situar essa questdo nesta pesquisa, ja que temos dois campos de conhecimentos: a psicologia e
a fenomenologia. Isso exige uma explicitacdo clara de como ocorre essa relacdo, a qual serd

explorada a seguir.

3.2. O entrelacamento entre fenomenologia e psicologia: distin¢io e autonomia

Para embasarmos nossa pesquisa, apresentaremos a seguir a relagdo entre a psicologia
e a fenomenologia, uma vez que nos encontramos na intersecao destas duas perspectivas, que
se distinguem em alguns aspectos, mas que convergem em alguns temas. Como apresentado
anteriormente, a psicologia e a fenomenologia possuem um entrelacamento historico, que
parte da primeira tentativa de Husserl e sua psicologia descritiva, até as discussdes que
Merleau-Ponty faz, em seus primeiros trabalhos, sobre a psicologia (MERLEAU-PONTY,
1973; VERISSIMO & FURLAN, 2007). Todavia, a relagdo entre as duas nao se limita a essas
situagdes e nem a esses autores. Portanto, ao considerarmos qualquer possivel extensdo desta
relacdo, ndo entraremos nas minticias da mesma, mas olharemos para os principais tragos que
delimitam suas distingdes e, outrora, suas imbricacdes para, assim, destacarmos a relevancia
desta discussao para o método.

Os estudos de Husserl sobre a fenomenologia, que iniciaram com uma proposta de
psicologia descritiva, sdo revistos conforme o autor percebe que estes acabariam em um
psicologismo. Em consequéncia disto, o autor passa a discutir a redugdo fenomenolodgica e, ao
longo de sua trajetoria, acaba por definir dois papéis distintos para a psicologia e a
fenomenologia. Nesse aspecto, suas teorias sdo divergentes em relagdo as de Merleau-Ponty,
a0 menos em sua fase husserliana (VERISSIMO & FURLAN, 2007). Merleau-Ponty, em seu
curso proferido na Sorbonne, enquanto ocupava a cadeira de psicologia e pedagogia da
crianca, dedicou aulas sobre a psicologia. A noc¢ao de psicologia que o autor apresenta no
curso tratava principalmente das imbricagdes entre a psicologia e a fenomenologia de Husserl,
e essa perspectiva serd utilizada nas préximas analises.

De acordo com a leitura que Merleau-Ponty (1973) faz de Husserl, "a psicologia ¢ uma

ciéncia de fato, [...], ciéncia do homem no mundo, ciéncia do homem colocado frente a
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diferentes situacdes ¢ a elas respondendo por diferentes condutas" (p. 31). Ja a fenomenologia
¢ definida como filosofia fenomenologica ou fenomenologia transcendental, que se refere a
"uma reflexao universal, que tende a explicitar e a fixar conceptualmente todos os objetos
intencionais a que minha consciéncia pode visar" (MERLEAU-PONTY, 1973, p. 31). Duas
diferengas se destacam: a primeira seria que a psicologia responde ao homem colocado no
mundo através de suas interagdes com os fatos, enquanto a segunda trata de um empenho da
filosofia em discutir conceitualmente os objetos para os quais a consciéncia pode se voltar
enquanto intencionalidade.

Merleau-Ponty (1973), ao falar sobre o fato de Husserl defender que a psicologia nio
alcangaria um status de filosofia e ainda afirmar que a psicologia "comporta uma deformacgao
da consciéncia" (p. 32), salienta haver na visdao husserliana uma grande distingdo entre a
fenomenologia e a psicologia. Primeiramente, Husserl reafirma que a psicologia, ao
considerar a consciéncia um objeto, difere-se do pensamento fenomenologico, pois, "para se
chegar a uma concepg¢do que mantenha a originalidade radical da consciéncia, ¢ indispensavel
uma analise de outro tipo, capaz de descobrir, em nossa experiéncia propria, o sentido mesmo
ou a esséncia de toda psique possivel" (MERLEAU-PONTY, 1973, p.33). Husserl, ao se
referir a consciéncia, tem como foco uma perspectiva filoséfica e critica a visdo psicologica
ao reduzir este conceito a um objeto de ordem psicolégica. Como resposta, ele demonstra que
ha outras formas de se acessar a consciéncia e, por consequéncia, faz a defesa de seu método
fenomenologico. Ainda sobre a distingao atribuida por Husserl, ha um segundo argumento
que refor¢a a distincdo de que, mesmo uma psicologia refinada, sem uma relagdo com o
atomismo nem com a reducdo aos elementos, poderia ser considerada uma filosofia.
Encontra-se nesta asser¢do uma critica que se estende até a psicologia da Gestalt, mesmo que
esta partisse de uma base filosofica nao positivista. Este ¢ o principal ponto de divergéncia
entre os dois fildsofos, pois Merleau-Ponty outra visdo a respeito da psicologia da Gestalt.

Ressalta-se que foi a partir do conceito de percepcdo da psicologia da Gestalt que
Merleau-Ponty iniciou uma de suas obras mais significativas, a Fenomenologia da Percep¢do,
na qual apresenta um ensaio filoséfico sobre o problema da percepcao, e, mesmo tendo
emprestado este conceito dos psicologos da Gestalt, Merleau-Ponty tece criticas a esta
psicologia, assim como faz com outras correntes psicoldgicas. Verrisimo e Furlan (2007)
afirmam que "o que Merleau-Ponty recusa nas psicologias da Gestalt e do behaviorismo ¢ a

ontologia implicita de seus fundamentos, € nao o sentido de suas experiéncias, propriamente"
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(p. 341). Merleau-Ponty, ainda que critique a ontologia implicita, ndo invalida as experiéncias
da psicologia; ele apenas propde outras formas de leitura dos mesmos experimentos, como fez
na obra A Estrutura do Comportamento, na qual ora foca o carater filosofico de pesquisas da
psicologia experimental, ora discute outras possiveis leituras psicologicas.

Vale citar uma passagem em que Merleau-Ponty (1973) refere-se ao profissional de
psicologia: "O psicologo procura ver como o homem, face a certas situagdes ou estimulos,
elabora suas respostas. Busca estabelecer leis que, de maneira rigorosa, vinculam tal situagao,
tal conjunto de estimulos, a tal reacdo." (p. 31) Nesta concepgao de psicologia, Merleau-Ponty
direciona sua critica especificamente a psicologia experimental, e, ao utilizar os termos
“estimulos” e “estabelecimento de leis”, o autor questiona se a indugdo, que ¢ um trago do
método da psicologia empirica, estaria igualando a forma de pesquisa nas ciéncias humanas
(psicologia) com uma pesquisa da fisica ou de outras ciéncias da natureza.

Com um posicionamento diferente de Husserl, Merleau-Ponty (1973) afirma que a
psicologia tem seu proprio terreno e ha de se distinguir da filosofia, lembrando que a tentativa
de substituir a psicologia pela filosofia seria exatamente a primeira critica que levou Husserl a
refletir sobre a fenomenologia como resposta ao psicologismo. Merleau-Ponty (1973) afirma
que nao hd um consenso sobre a relagdo entre a psicologia e a filosofia, como pode-se

perceber na variedade de perspectivas entre os diferentes fenomendlogos.

Sobre o ponto que nos ocupa, Scheler e Heidegger permanecem na pura e simples
oposicao entre a filosofia e as ciéncias do homem, ou, como diz Heidegger, entre o
ontologico e o Ontico, oposicdo que para Husserl, como vimos, ndo era
verdadeiramente mais que um ponto de partida, encobrindo um problema e um
secreto relacionamento entre as duas espécies de pesquisas. (MERLEAU-PONTY,
1973, p.75)

Segundo Merleau-Ponty (1973), as criticas que Husserl faz a psicologia, enquanto
ciéncia subordinada a filosofia, localizam-se no primeiro momento de seu trajeto, como pode

ser demonstrado a seguir:

Encontramos em Husserl essa antitese da psicologia com a filosofia; esta
reivindicacdo de uma prioridade para a filosofia; mas vimos que na medida em que
amadurece seu pensamento, trata-se de substituir esta relagdo de prioridade por uma
relacdo de reciprocidade ou de entrelagamento. (p. 75)

Utilizaremos esta no¢cdo de um entrelagamento entre psicologia e filosofia,
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especificamente a filosofia fenomenoldgica, como wum alicerce para orientar o0s
posicionamentos a serem utilizados na constru¢do do método da pesquisa. Ressalta-se

que, para Merleau-Ponty, a psicologia tem uma qualidade muito especifica:

[...] o conhecimento psicologico ¢ um conhecimento de um tipo muito particular:
ndo ¢ um conhecimento indutivo, no sentido que tem a palavra para os empiricistas;
tampouco ¢ um conhecimento reflexivo, no sentido que tem a palavra para a
filosofia tradicional, ou seja, um retorno ao "a priori" que determinaria a forma de
todas as nossas experiéncias. Se quisermos, o conhecimento psicologico ¢ reflexdo e
a0 mesmo tempo uma experiéncia (1973, p.76).

Merleau-Ponty (1973) discute o papel da psicologia e a distingue da filosofia no
sentido de ndo fazer uma hierarquizacdo de saberes. Ele ndo prioriza a filosofia como Husserl
fez no primeiro momento de sua carreira filosofica, ainda que Merleau-Ponty ndo resguarde
criticas a certos modelos de psicologia e as formas de utilizagdo da psicologia (VERISSIMO
& FURLAN, 2007).

O ultimo aspecto a ser levantado sobre o problema da psicologia e da fenomenologia,
a partir do olhar de Merleau-Ponty, trata da autonomia da psicologia, que "se manifesta na sua
tarefa de investigar os fatos e as relagdes de fato; mas a significagdo ultima destes fatos e
destas relagdes s6 pode ser fornecida por eidética fenomenoldgica, na qual distinguimos o
sentido ou a esséncia da percep¢do, da imagem e da consciéncia" (MERLEAU-PONTY, 1973,
p. 34). Este ponto ¢ fundamental ao discutir a relacdo entre psicologia e fenomenologia. De
forma respeitosa, Merleau-Ponty defende a autonomia da psicologia enquanto uma ciéncia
investigativa dos fendmenos humanos.

Amedeo Giorgi (2014), ao discutir as bases das pesquisas em psicologia, traz uma
consideragdo importante ao indicar um meio para a psicologia se desenvolver enquanto

ciéncia humana:

My contention is that in order for psychology to develop into a mature
science of humans, it must break away from empirical philosophy and
naturalism as the basis for its science. One reason is because
empiricism's mode of dealing with the irreal is inadequate. In my view
phenomenological philosophy comprehend such phenomena in a
better way*. (p.239)

6Meu argumento para que a psicologia se desenvolva para uma ciéncia humana madura. E necessario que se liberte da filosofia empirica e do
naturalismo como base para sua ciéncia. Isto se da devido a0 modo do empirismo lidar com o irreal como algo inadequado. Da minha
perspectiva, a filosofia fenomenologica compreende tal fendmeno de uma melhor forma. (p.239, tradugio livre nossa)
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Giorgi (2014) questiona principalmente que as bases para as pesquisas em psicologia
sd0 o0 empirismo e o naturalismo e ndo abdica da possibilidade de se realizar uma pesquisa
psicologica de base fenomenologica. Entretanto, defende que muitos debates sobre
metodologia precisam ser realizados para o amadurecimento da pesquisa. Vale destacar que o
autor expressa claramente que a pesquisa em psicologia se diferencia da pesquisa na area
filosofica. Podemos concluir que a psicologia ¢ a fenomenologia ttm em comum o ser
humano. Nao ha fenomenologia sem uma abordagem humana do mundo. No entanto, o
cuidado tomado nessa discussdo foi o de assegurar que este estudo ndo tem o propdsito de
construir uma pesquisa filosofica e que, ao falar da relagdo entre as duas, teve-se a intencao de
desenvolver uma linha de coeréncia epistemoldgica. O objetivo do método € propiciar meios
para uma aproximacdao ao fenomeno da representatividade, vivido como uma pratica
inclusiva, como uma agdo exercida pelos diferentes protagonistas escolares. A pesquisa, além
de explicitar esses fundamentos, se empenhara em demonstrar como essa se estrutura, no

sentido de apresentar seu rigor metodologico.

3.3.  Origor metodologico e o papel da linguagem

3.3.1. Rigor metodoldgico

Apds discutirmos as bases fenomenologicas de uma pesquisa em psicologia,
prosseguiremos para as questdes metodoldgicas e para a forma como se garante o rigor
metodologico necessario para a legitimagdao desta modalidade de pesquisa. Neste capitulo,
temos o intuito de explicitar a coeréncia epistemologica apontada por Ghedin e Franco (2011),
que ndo se limita a estruturagdo dos procedimentos de pesquisa ou ao seu ordenamento, mas
consiste na clareza da relagdo assumida na pesquisa entre os fundamentos epistemologicos e
os seus procedimentos. Portanto, serdo apresentados os principais argumentos que sustentam
o rigor cientifico de uma pesquisa de base fenomenologica.

Segundo Bicudo (2005), o ato de pesquisar consiste em um movimento frequente em
torno do fendomeno, de se afastar e retomar a visdo através de uma nova perspectiva ou uma
aproximacao em outras dimensdes. Pode-se considerar que "esse processo de busca, que

clama por rigor, uma vez que cientifica, expde clarezas que desvelam, descobrem, aspectos
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até entdo obscuros da realidade construida nas relagdes mundanas" (p.10). Ou seja, ao
tratarmos da interrogacdo desta pesquisa, buscaremos investigar como o fendmeno da
representatividade esta sendo vivido no cotidiano dos participantes, em uma perspectiva
cerceada pelo rigor metodologico. Primeiramente, Bicudo (2005), ao se referir a nogdo de
rigor metodoldgico, reage frente a critica realizada a fenomenologia, a qual consiste em uma
abordagem metodolégica sem fundamentos, por ndo se basear, a priori, em outros
conhecimentos. Haveria a necessidade de fundamentar toda a construgdo da pesquisa, desde
as hipoteses iniciais até as conclusdes, em um referencial teorico, o que distingue a pesquisa
fenomenoldgica da pesquisa positivista, pois a primeira apresenta um modo proprio de rigor
metodolégico.

Bicudo (2005) defende que os fundamentos da pesquisa de base fenomenologica
diferenciam e ndo se restringem aos fundamentos das pesquisas positivistas, nos quais a
exatiddo, a neutralidade e a objetividade sdo os principais valores. A autora responde as
criticas feitas a respeito da auséncia de neutralidade e objetividade na pesquisa em educacao,
que, segundo a propria, se baseariam no pressuposto de que a realidade estudada expor-se-ia
por si s0, independentemente da percep¢do do pesquisador. No entanto, essa logica contradiz
os fundamentos da fenomenologia de partir de uma indissociagdo entre sujeito e objeto.

Bicudo (2005) defende o rigor cientifico na pesquisa fenomenoldgica na passagem a seguir.

Rigor exprime o cuidado que se tem ao proceder a busca pelo interrogado ou pela
solucdo do problema proposto. Esse ndo ¢ um cuidado subjetivo, carregado de
aspectos emocionais. Mas é um cuidado que busca a atencdo constante do
pesquisador para proceder de modo lucido, analisando os passos que dd em sua
trajetoria, conseguindo clareza dos seus "por qués" e "comos", o que significa dos
fundamentos dos modos de investigar ¢ da visdo de que modalidade de
conhecimento sobre o indagado esta construindo, ao proceder do modo pelo qual
estd encaminhando sua investigagdo. (p.11)

A principal caracteristica que embasard o rigor metodoldgico serd a minuciosa
descricdo das agdes tomadas na pesquisa, associada a visao geral do projeto, que se delineia
conforme os resultados sdo obtidos e articulados, através de suas analises. Dessa forma, cada
procedimento pode ser definido criticamente, o que seria uma forma de ter a clareza das
justificativas e dos modos de proceder na constru¢do da pesquisa. Portanto, ao termos as
entrevistas dos participantes como um dos principais elementos analisados, Bicudo afirma que

"a pesquisa fenomenoldgica investiga as manifestagdes da coisa tal como ela se da na
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percepcao daquele que percebe e que explicita esse sentir (perceber) pela fala e linguagem"
(2005, p.23). Podemos destacar a relevancia da reflexdo acerca da linguagem como um
aspecto conectado a ideia de rigor metodoldgico, uma vez que a linguagem ¢ assumida como
portadora dos modos de expressdo que revelam os significados culturais e historicos de um

sujeito participante.

3.3.2. O papel da linguagem na pesquisa

De acordo com Bicudo (1994), ¢ importante destacar a atribuicdo dada a linguagem no
contexto da pesquisa fenomenologica, a qual esta atrelada a nogdo de intersubjetividade. As
experiéncias vividas em comum entre sujeitos implicam em uma co-participagdo, que permite
compartilhar as diferentes compreensdes sobre um mesmo objeto ou experiéncia, 0 que ocorre
na esfera de intersubjetividade, a qual esta diretamente associada a linguagem.

Sobre a linguagem, Bicudo (2005) complementa que "a linguagem ¢é assumida como
expressao de entendimentos ao mesmo tempo em que carrega consigo modos de expressar €
usos disso que foi expresso, revelando significados presentes a tradigdo de um povo, as
caracteristicas de uma cultura, a historia de sua trajetoria" (p. 25). No entanto, ressalta-se que
na proposta fenomenoldgica a linguagem ndo ¢ considerada um objeto passivel de uma
analise direta. Acessar os sentidos ou a compreensdao sobre a experiéncia através da
linguagem pode ser uma tarefa ambigua. Bicudo (1994) afirma que, ao analisarmos a
linguagem, pode-se tanto facilitar quanto dificultar a compreensdo da experiéncia
intersubjetiva, pois a autora considera que ha uma relacdo de insuficiente clareza entre as
palavras e a experiéncia vivida. Por conseguinte, para que haja uma compreensdo deste
sentido, ha um requerimento de uma hermenéutica do discurso, pois os sentidos presentes nos
discursos ndo podem ser acessados diretamente.

Hermann (2003) discorre sobre a hermenéutica:

Desde a referéncia mitologica grega, a hermenéutica carrega consigo a ideia de
tornar explicito o implicito, de descobrir a mensagem, de tornd-la compreensivel,
envolvendo a linguagem nesse processo. [...] Ao inserir-se no mundo da linguagem,
a hermenéutica renuncia a pretensdo de verdade absoluta e reconhece que
pertencemos as coisas ditas, aos discursos, abrindo uma infinidade de interpreta¢des
possiveis. (p. 24)
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Ao relacionar linguagem e hermenéutica, Hermann (2003) apresenta uma discussao de
grande complexidade, a qual ndo podera ser explorada na presente pesquisa. Iremos nos ater a
ideia da renuncia das pretensdes da objetividade como uma verdade absoluta. Hermann
(2003) afirma que "a hermenéutica enseja a recuperacdo do subjetivo no processo conhecedor
e aponta para a impossibilidade de dominio do sujeito diante do conhecimento, como
almejaram as propostas iluministas" (p. 24). Com isso, temos a dimensdo subjetiva,
contemplada ao discutirmos a questdo da linguagem. Por dimensdo subjetiva podemos
compreender que os sentidos do fenomeno da representatividade serao acessados por meio da
compreensdo das pessoas envolvidas no processo. Para tanto, serdo realizadas entrevistas,
cujos discursos serdo analisados. Uma vez que a linguagem ndo podera ser acessada
diretamente, os sentidos nos discursos serdo interpretados por meio de um pensamento
hermenéutico. Este procedimento sera descrito posteriormente neste capitulo.

Conforme os aspectos epistemologicos de uma pesquisa de base fenomenologica
foram sendo articulados, podemos agora passar para a argumentacdo conceitual acerca da
escolha do instrumento de coleta de dados, coerente com o objetivo da pesquisa e que se

mostra adequado quando consideramos as particularidades dos participantes.

3.4. A definicao do instrumento de coleta: a entrevista reflexiva

A entrevista reflexiva ¢ uma modalidade de entrevista, desenvolvida como uma pratica
psicoeducativa, que busca a horizontalidade na relacdo do entrevistador e o entrevistado.
Segundo Szymanski e Szymanski (2013), essa entrevista se caracteriza por "tanto a
disponibilidade de dar informacdes sobre quem ¢ o entrevistador, como a de valorizar a
importancia do conhecimento detido pelo entrevistado, sdo formas de procurar uma relagdo
mais igualitaria entre os interlocutores" (p. 78). Neste modo de entrevista, busca-se garantir
que o entrevistado esteja a par dos objetivos da pesquisa, bem como compreenda as razoes
pelas quais ele sera entrevistado.

De acordo com as autoras,

Um aspecto fundamental da entrevista reflexiva que justifica seu nome ¢ a continua
troca entre os interlocutores, de forma que o entrevistador expresse continuamente
sua compreensdo do que estd sendo dito pelo entrevistado, o que chamamos de
pequenas devolutivas. Essas intervengdes devem ser sempre no sentido de dar a
conhecer sua compreensdo, jamais contendo avaliagdes ou julgamentos.
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(SZYMANSKI & SZYMANSKI, 2013p. 79)

Esse ¢ um dos aspectos principais ao considerarmos que alguns participantes possuem
deficiéncia intelectual; portanto, a confirmag¢ao da compreensao do entrevistado mostra-se um
aspecto extremamente relevante. A adequacao de cada procedimento, desde a elaboragao das
questdes, passando pela constante atencdo no comportamento dos entrevistados durante a
condugdo da entrevista, exige do entrevistador um exercicio de planejamento e reflexdo, com
0 objetivo de garantir que a compreensao do entrevistado ocorra.

No processo de elaboragdo da entrevista, previamente a realizagdo da mesma, destaca-
se a importancia da formulacdo da questdo desencadeadora, que deve levar em consideraciao

0s seguintes aspectos:

a) a consideragdo dos objetivos da pesquisa, b) a amplitude da questdo, de forma a
permitir o desvelamento de informagdes pertinentes ao tema que se estuda; c) o
cuidado de evitar a condugdo da resposta; d) a escolha dos termos da pergunta, que
deverdo fazer parte do universo linguistico do participante, ) a escolha do termo
interrogativo. Questdes que indagam o porqué de alguma experiéncia do
entrevistado receberdo respostas indicadoras de causalidade, na maioria das vezes
elaboragdes conceituais mais do que narrativas de experiéncia. (Szymanski, 2011,
p-31-32)

Sdo diversos os aspectos que devem ser considerados na formulagdo da questdo
desencadeadora, pois, como a propria definicao sugere, esta questao tem o propdsito de iniciar
a cadeia de movimentos do didlogo e deve permitir que os sentidos acerca da realidade em
foco possam se apresentar com a fluidez do discurso. Neste caso, a escolha dos termos
utilizados e a reflexdo acerca das possiveis reagdes do entrevistado se tornam processos
importantes para o alcance do objetivo. Na entrevista reflexiva, propde-se, apos a realizagao
da primeira entrevista, a “devolutiva da entrevista”, ou seja, um segundo encontro, no qual
ocorre a "exposicdo posterior da compreensdo do entrevistador sobre a experiéncia relatada
pelo entrevistado, e tal procedimento pode ser considerado como um cuidado em equilibrar as
relagdes de poder na situagdo de pesquisa" (SZYMANSKI, 2011, p. 55). Nesse momento, a
compreensdo obtida a partir da analise ou da transcrigdo ¢ compartilhada, para que o
entrevistado possa demonstrar sua percepg¢ao e contribuir para o enriquecimento da entrevista
inicial, bem como refletir sobre suas falas e propor mudangas de termos, de modo a adaptar-se

a sua compreensao da experiéncia.



92

3.5. Procedimentos de pesquisa

Os procedimentos de coleta de dados tém como objetivo explicitar o processo de
elaboracdo e de escolhas das acdes de pesquisa. Serdo apresentadas as decisdes tomadas
frente as ocorréncias no ambiente da escola pesquisada e as a¢des dos individuos responsaveis
pela inclusdo dos educandos com deficiéncia intelectual. Portanto, podemos entender por
procedimentos de pesquisa a minuciosa retratacao de todas as etapas do processo de pesquisa,
desde o envolvimento inicial do pesquisador, a escolha dos participantes da pesquisa, os
eventos coletivos escolares envolvendo o tema da pesquisa, e as perspectivas individuais
investigadas através das entrevistas.

Sobre as etapas e o processo de tomada de decisdes ao longo da pesquisa, concorda-se
com a afirmac¢do de Bogdan e Biklen (1994) de que, nas pesquisas qualitativas, hd um grande
interesse tanto no processo de constru¢do da pesquisa quanto nos produtos ou resultados
finais, os quais ndo devem ser considerados em si, deslocados do processo de
desenvolvimento da pesquisa. Consequentemente, temos uma valorizacdo da clareza na
explicitagdo do processo, principalmente, por entendermos que esse ¢ um meio de assegurar o
rigor cientifico da pesquisa. Além disso, ao considerarmos o carater da pesquisa
fenomenoldgica enquanto pesquisa qualitativa que tem abertura para mudangas de rumo,
salientamos que h& uma semelhang¢a com a proposta de um modelo circular do processo de
pesquisa apresentada por Flick (2009), em que a circularidade "obriga o pesquisador a refletir
permanentemente sobre todo o processo de pesquisa e sobre etapas especificas a luz das
outras etapas" (p. 97). Trata-se de um processo continuo de reflexdo sobre a construcao da
pesquisa, que contempla as repercussoes das acdes de pesquisa e se modifica sem perder de

vista a interrogagao e os objetivos da pesquisa.
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3.5.1. Caracterizacdo da escola participante

3

Figura 1: Fotografia de um evento de cultura realizado na comunidade.

Localizada no bairro Brasilandia, no municipio de Sao Paulo, a escola foi fundada no
ano de 2009. Ao visitarmos a escola, percebeu-se que a construgcdo apresenta uma Otima
manutencdo e que se encontra bem equipada com salas de informatica, canto de leitura para
os educandos, espago para atividades externas e refeitério. Vale ressaltar que essa
apresentacao escolar ¢ fruto de um trabalho coletivo, liderado pela gestio escolar, que, através
de medidas voltadas para a aproximacdo da comunidade local, arrecadou fundos para a
complementacdo e manutencdo da escola. Quando entregue pelo municipio, havia na escola
diversas caréncias, como a falta de equipamentos e corpo docente incompleto. Atualmente, a
escola tem uma estrutura organizacional caracterizada pela gestdo escolar, a qual ¢ composta
pelo diretor, por duas assistentes de dire¢do e por duas coordenadoras pedagogicas, e
acompanhada de aproximadamente quarenta educadores e um grupo de inspetores, entre
outros funciondrios, que atendem em torno de 700 alunos, distribuidos nos periodos matutino
e vespertino.

As impressoes iniciais sobre a escola foram de um ambiente acolhedor, com
expressoes de participacdo da comunidade escolar até em suas paredes, que mostravam
manifestagdes artisticas sobre o posicionamento da escola quanto a valorizagdo da cultura
popular brasileira e da opinido discente. Desde o primeiro contato com a escola, pode se

perceber que se tratava de um local em que a coletividade mostrava-se presente, através do
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envolvimento de todos os setores escolares: os funcionarios, os professores, os educandos e a
gestdo escolar. Além essas caracteristicas, podemos destacar também o carater da escola como
um articulador cultural da comunidade: foram multiplas as atividades promovidas pela escola
para a divulgagdo da cultura brasileira, que contaram com a participagdo de todos os seus
membros, educandos e educadores. Durante o periodo de coleta de dados, ocorreram diversas
iniciativas, inclusive uma mostra de cultura popular itinerante, que envolveu toda a
comunidade escolar ¢ do bairro em uma passeata pelas ruas do entorno da escola, com
diversas manifestacOes artisticas.

Nas reunides ocorridas na escola, a gestdo e os professores mencionaram as diversas
iniciativas da escola para desenvolver a formagdo continua dos professores. Uma grande
variedade de parcerias entre a escola e as universidades ou as organizagdes nao-
governamentais (ONG) foi citada, a qual visava a capacitagdo do corpo docente da escola.
Entre essas parcerias, destaca-se a propria colaboracao do grupo de pesquisa ECOFAM com a
escola.

Uma caracteristica que vale ser destacada ¢ a disponibilidade de toda a comunidade
escolar para a realizacdo de pesquisas na escola. Os educadores que participaram da pesquisa
mostraram-se muito receptivos a discutir as questdes abordadas por esta pesquisa. As
coordenadoras pedagdgicas e a diregdo auxiliaram diversas vezes com a disposicdo de
documentos, como o Projeto Politico Pedagdgico da escola, documentos acerca dos
participantes, os termos de compromisso, etc.

Por ultimo, destacamos a presenca do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na escola, que ocorre em uma sala de recursos multifuncionais, denominada, no municipio de
Sao Paulo, como Sala de Apoio e Acompanhamento da Inclusdo (SAAI). A sala, conforme as
descrigdes ja apresentadas nos primeiros capitulos dessa dissertagao, ¢ equipada com
materiais do Ministério da Educacdo (MEC). Ela possui mesas circulares para atividades em
grupo, ¢ muitos materiais confeccionados pela professora ocupam as paredes. Em um dos
cantos da sala, ha um espaco com folhas de E.V.A., onde ¢ possivel deitar-se ou realizar
atividades no chdo, e nao ha cadeiras individuais — as cadeiras ficam dispostas nas mesas
circulares. Ha, perceptivelmente, um grande zelo pela sala. E interessante ressaltar que o AEE
ndo se restringe apenas a SAAIL H4, na escola, estagiarias de pedagogia e auxiliares de vida
diaria (AVE), que atuam também no auxilio do atendimento dos alunos com deficiéncia, tanto

na parte pedagogica quanto no auxilio de atividades, como permitir o acesso de alunos com
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restricdo de mobilidade por toda a escola, atividades de cuidados basicos de higiene e de
alimentagdo. A equipe de AEE da escola ¢ composta, portanto, por estagiarias de pedagogia,
auxiliares de vida diaria e pela educadora responsavel pela SAAI

Pode-se destacar que a preocupagdo com a diversidade e a inclusdo se encontram
registrados no Projeto Politico-Eco-Pedagdgico da escola, como um de seus principios
orientadores. Trata-se de uma escola muito coerente quanto a seus principios € a suas agdes

cotidianas.

Figura 2: Fotografia de um evento de cultura realizado na comunidade.

3.5.2. Critérios de selecdo dos participantes

De acordo com Martins e Bicudo (1983), “existir ¢ estar em interdependéncia, em
solicitude com os outros. Esse estado de solicitude ¢, portanto, uma possibilidade basica do
ser-no-mundo” (p. 52). Sendo a existéncia uma interdependéncia, fundamentamos a escolha
por identificar a compreensdao de diversos atores sobre o fendmeno da pratica da
representacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, e ndo apenas um segmento ou uma
perspectiva particular da escola. A escolha de focar na compreensdo dos protagonistas da
inclusao fundamenta-se na ideia de que toda a trama do processo de representatividade ¢
conduzida pelas agdes de atores-chave: a educadora da sala de recursos multifuncionais, os

educandos que representam os educandos com deficiéncia intelectual, a gestdo escolar e os
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familiares dos educandos.

Cabe, nesta ocasido, destacar que a escolha especifica por educandos com deficiéncia
intelectual ocorreu devido a duas razdes. Em primeiro lugar, considerou-se a particularidade
historica de as pessoas com deficiéncia intelectual serem mencionadas como pessoas que nao
poderiam se auto-representar, como observado na discuss@o sobre a representagdo politica na
sociedade inglesa no séc. XVII (HOBBES, 2012). Os movimentos sociais de pessoas com
deficiéncia, como o “Nada sobre nods, sem nos”, surgem para se opor a essa questdo
historicamente estabelecida. A segunda razdo refere-se ao papel da deficiéncia intelectual em
desafiar a escola em sua funcao de ensino. Além disso, a deficiéncia, a luz dos ideais de uma
educacdo inclusiva, solicita a movimenta¢do da escola para se adaptar aos educandos; a
deficiéncia intelectual requer da escola uma superagao das barreiras atitudinais, que vao além
das adaptagdes arquitetonicas ou dos recursos de comunicagao assistiva.

Acredito que esses dois pontos tornam a escolha por um individuo com deficiéncia
intelectual uma questdo interessante a ser investigada. Lembrando que, se o objetivo da
pesquisa ¢ identificar como o processo da constituicdo de um ambiente de representatividade
¢ compreendido pelos diferentes atores envolvidos na inclusdo do educando com deficiéncia
intelectual, ¢ importante considerar que esse processo de representacdo se baseia numa pratica
escolar que aborda a inclusdo escolar em uma dimensao social além da questao do propdsito
académico, ndo menos importante.

Sobre o diagnoéstico de deficiéncia intelectual ¢ importante informar que o presente
estudo utilizou como documento comprovativo os documentos utilizados pela escola para o
encaminhamento ao atendimento na SAAL

Na descrigdo dos participantes disposta a seguir, serdo apresentadas as caracteristicas
dos mesmos e as agdes que levaram as suas escolhas. Apds essa caracterizagdo, serao
descritos os eventos coletivos, para que seja possivel compreender a ordem cronoldégica em
que as escolhas dos participantes ocorreram, dentro do contexto maior da pesquisa. Foram
participantes da pesquisa: a) a educadora responsavel pela SAAI; b) os educandos
representantes; c¢) as coordenadoras pedagogicas; d) a mae de uma educanda representante. Os
nomes dos participantes foram modificados a fim de garantir o sigilo dos mesmos.

Vale informar que foram criados nomes ficticios para todos os participantes a fim de

garantir o sigilo.
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3.5.2.1. Gisele: A educadora responsavel pelo SAAL

Gisele teve um papel fundamental na pesquisa. Ela ¢ uma mulher de aproximadamente
40 anos e ¢ responsavel pela SAAI. Desde o primeiro contato em que foi apresentada ao
pesquisador, ela demonstrou enorme disposi¢do para auxiliar a pesquisa. Em seu historico
profissional, ha uma grande dedicacdo as causas das pessoas com deficiéncia. Apesar de ter
iniciado trabalhando na gestdo de escolas particulares no bairro da escola, aos poucos foi se
envolvendo com os educandos que requeriam um atendimento educacional especializado. Seu
envolvimento com essa escola ocorre desde a sua construgdo. Ela relatou ter caminhado pelo
espago ainda vazio onde a escola seria construida, pois, quando crianga atravessava o espago
para levar a comida ao trabalho de seu pai. Com esse fato, podemos ilustrar tragos de Gisele,
0s quais se manterdo em sua postura profissional, de estar alinhada com a cultura escolar de
participacdo social e envolvimento da comunidade, uma vez que ela tem raizes na
comunidade local.

Gisele relatou ter participado do conselho da escola e da Associagdo de Pais e Mestres
(APM). Ressalta-se que ambas as organizacdes tém um carater de representatividade escolar.
Segundo o relato da professora, ¢ por meio de sua participacdo nessas organizagdes que ela
consegue garantir que os alunos com quem trabalha estejam representados em decisdes como
o destino de verba escolar. Devemos ressaltar a importancia das suas contribui¢cdes para a
implantacdo da sala do Atendimento Educacional Especializado, pois foi dela a iniciativa de
promover coletivamente a implementagao do servigo na escola. Com o auxilio do diretor,
convocou os pais e organizou a solicitacdo do servico de AEE para a secretaria de educacao
do municipio.

ApoOs a proposta de pesquisa ser apresentada na escola, Gisele foi o principal canal de
comunicagdo entre o pesquisador e a escola. Nas reunides coletivas, a professora exerceu um
papel importante ao se envolver com o problema de pesquisa e colaborar ativamente com as
acoes na SAAI e nas reunides do grupo de pesquisa com os membros escolares. Portanto, o
histérico profissional, o envolvimento nas acdes da comunidade, a participagdo representativa
nas organizagdes escolares e a solicitude com a pesquisa sdo caracteristicas que ilustram a
relevancia de escolher essa participante para a pesquisa. Destaca-se que uma das suas
principais colaboragdes foi a de indicar, nas primeiras reunides sobre a idealizacdo do projeto,
dois dos educandos com deficiéncia que poderiam atuar como representantes. Essa indicagao

sera retratada na descri¢cao dos eventos coletivos.
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3.5.2.2. Fred, Graga, Vilma e Allan: os educandos representantes

Foram eleitos, em 2014, dois alunos como representantes dos alunos com deficiéncia,
apoOs a reunido escolar em que a professora da SAAI indicou a possibilidade dos educandos
com deficiéncia intelectual poderem se auto-representar. A elei¢do ocorreu entre os alunos
frequentadores da SAAI e, nesse primeiro ano, foram escolhidos dois nomes: Graga e Fred, os
quais participaram da entrevista analisada. No entanto, ¢ importante mencionar que outros
educandos, apesar de ndo entrevistados, sdo mencionados nas entrevistas, por participarem do
processo de representatividade escolar.

No ano seguinte em 2015, Fred foi novamente eleito e Vilma foi eleita a segunda
representante. Vale mencionar que, nesse mesmo ano, ocorreu na escola uma segunda eleigao,
para o conselho escolar, na qual o educando Allan, também participante da SAAI juntou-se
como representante. A seguir serd apresentada uma descrigdo mais detalhada dos educandos
entrevistados (Graga e Fred) e uma breve descricdo dos outros dois representantes de 2015

(Allan e Vilma), que s@o mencionados ao longo do processo.

e Graca: No momento de sua eleicdo para representante, ela encontrava-se no sétimo
ano do ensino fundamental, e tinha 10 anos de idade. Graga possui sindrome de
Noonam, que se caracteriza pela ocorréncia de malformagdo congénita, com
possibilidade de ter deficiéncia intelectual, como no caso da participante da pesquisa.
A deficiéncia intelectual ¢ leve, mas acarreta em grande defasagem de aprendizagem
em relagdo a seus pares. De acordo com a descricdo da professora, Graca possui
caracteristicas de um representante, como a capacidade de se preocupar com o outro e
de buscar ajudar o proximo. Ela foi a primeira pessoa a ser considerada para a posi¢ao
de representante. Graca participou da primeira entrevista reflexiva; porém, nao
conseguiu participar dos demais eventos ocorridos na escola devido a problemas de
saude, os quais ocorriam frequentemente. No final de 2014, a familia da educanda
decidiu retird-la da escola, pois acreditavam que ela poderia ter um maior
desenvolvimento se houvessem maiores estimulos. De acordo com o relato da
professora, os pais acreditavam que Graga poderia chegar a um ensino universitario. A

professora, no entanto, era de opinido contraria, afirmando que ela poderia chegar a
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realizar um ensino técnico, € que a opinido da familia era baseada em casos isolados,
de pequena generalidade.

Fred: O garoto interessou-se pela possibilidade de ser representante apods a indicacao
de Graga pela professora. Em 2014, Fred tinha 10 anos, e estudava na mesma turma de
Graga. Assim como Graga, ele frequenta a SAAI nos contra turnos escolares. Ele
apresenta uma grande dificuldade de fala, além da dificuldade em acompanhar as
aulas. Fred ndo possui um diagnostico de deficiéncia intelectual realizado por
médicos. No entanto, a avaliagdo realizada pela professora da SAAI identificou-o
como um aluno com necessidade de um atendimento educacional especializado. Os
pais do educando sdo separados. O pai mantém a guarda, e sua mae visita-o
esporadicamente. Nas visitas a escola, a professora da SAAI relatou que o pai de Fred
trabalhava como caseiro € que permanecia distante dos filhos. No cotidiano, alguns
parentes se mostraram presentes, porém sao as irmas mais velhas, uma delas também
educanda da mesma escola, as responsaveis por Fred. De acordo com a professora da
SAAI, a mae de Fred apresenta grande dificuldade de comunicacdo, e ndo possui
condig¢des para assumir o cuidado dele e de suas irmas.

Allan: No ano de 2015, Allan, de 13 anos, foi eleito participante do conselho da
escola, através de uma votacao promovida pela direcao escolar. O educando, apesar de
ter sido eleito, relatou, em um didlogo com Fred, ndo gostar de ser representante.
Allan possui uma deficiéncia intelectual leve, sem grandes comprometimentos para a
realizacdo das atividades didrias, mas com implica¢des no seu rendimento académico.
Vilma: Esta educanda, de 8 anos, havia demonstrado interesse em ser representante em
2014. Naquele momento, no entanto, apenas os educandos do ensino fundamental 11
puderam participar de primeira elei¢do. Na segunda eleicao, em 2015, ocorreu uma
mudang¢a na organizag¢do da representacdo, ¢ os educandos do ensino fundamental I
puderam participar da elei¢do. Vilma foi eleita e demonstrou muito entusiasmo e
iniciativa como representante. Ela possui um comprometimento cognitivo € uma
paralisia cerebral, que comprometem levemente seus movimentos. Essa dificuldade foi

identificada desde o 1° ano escolar.

Karen e Flora: as coordenadoras pedagogicas
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As coordenadoras pedagogicas, por representarem a equipe gestora da escola, foram
escolhidas para a entrevista. As duas coordenadoras comecgaram a trabalhar na escola no ano
de 2013. Em 2014, Karen participou das primeiras reunides sobre a discussao do projeto
maior, e levou questionamentos relevantes sobre a representacdo dos educandos com
deficiéncia na escola. Em 2015, devido a uma mudanga do organograma, ocorreu uma
inversdo de periodos e a coordenadora Flora acabou por assumir a frente dos projetos de
representacdo que ocorreram na escola. Decidiu-se por entrevistar as duas coordenadoras
conjuntamente. Entretanto, na segunda entrevista, houve apenas a participacdo da

coordenadora Karen.

. Karen: A coordenadora, com formagdo de pedagogia, tem mais de 20 anos de
trajetoria profissional na educagdo. Trabalha na rede municipal de Sdo Paulo ha doze anos,
sendo sete anos na educacao infantil. Iniciou suas atividades na escola em 2013, e tornou-se
coordenadora pedagbgica por meio de um concurso de acesso. Ela relatou ter um filho com
paralisia cerebral, atualmente com mais de 16 anos de idade. Karen participou do projeto de
formacao de representantes na escola desde o inicio.

. Flora: A segunda coordenadora atua na rede municipal de educacdo ha 14 anos. Atuou
por mais de 20 anos no interior do Estado de Sao Paulo, trabalhou no SESI, e, assim como
Karen, permaneceu por um longo periodo no ensino infantil. Estd na coordenagdo pedagogica
ha quatro anos. A escolha da coordenadora para ingressar nesta escola ocorreu em fung¢ao da

proximidade da escola em relagdo a sua residéncia.

3.5.2.4 Fébia: a mae de uma das educandas representantes

Fébia tem 41 anos e ¢ mae de Vilma e de mais uma filha de 8 anos de idade. Dedica a
maior parte do seu tempo aos cuidados das filhas. Relatou que Vilma participa de diversas
atividades, e que, frequentemente, tem que levar sua filha a médicos de diferentes
especialidades, em fun¢ao de sua deficiéncia. Desde que a filha ingressou no primeiro ano do
ensino fundamental, Fabia iniciou a busca pelo diagnostico da filha. Foi descoberta uma
paralisia cerebral associada a uma deficiéncia intelectual. Até o diagnostico, passaram-se trés
anos, periodo no qual diversos médicos e institui¢des foram procurados.

Fébia ¢ bem participativa na escola. Devido a sua proximidade com a filha, ndo hesita

em procurar a escola quando julga necessario. Relatou ser bem recebida por todos os
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funciondrios da escola. Segundo ela, as questdes da deficiéncia da filha fazem com que ela
seja mais presente na escola. A escolha de Fabia como participante da pesquisa ocorreu por

intermédio da educadora Gisele.

3.5.3. Cenario da pesquisa: os eventos coletivos

Nesta se¢do serdo apresentados os eventos de ordem coletiva ocorridos na escola, ou
seja, as acOes tomadas na escola que compuseram o cendrio da pesquisa. Incluem-se as
primeiras reunides preparatorias sobre a formulagdo do projeto A constitui¢do de um ambiente
de representatividade e as a¢des mais especificas da representatividade dos educandos com

deficiéncia, como as eleigdes e as reunides sobre demandas.

Quadro 1: Apresentacgdo dos eventos coletivos relacionados ao projeto de pesquisa realizados na escola.

EVENTO COLETIVO DATA

- Reunides preparatorias do projeto maior novembro/2013, mar¢o/2014 e junho/2014;

- Reunido com representantes dos diferentes segmentos da escola | agosto/2014;

- Escolha dos educandos representantes com deficiéncia agosto/2014;

- Discussao das demandas dos alunos com deficiéncia na escola | outubro/2014;

- Apresentagdo das demandas para a dire¢cdo da escola outubro/2014;
- Outras atividades diversas

- Eleig¢do de novos representantes abril/2015.
3.5.3.1. Reunides preparatorias do projeto maior

Datas: novembro de 2013, margo de 2014 e junho de 2014.

Nesta primeira descri¢ao, serdo enfatizados os fatos relevantes ao problema desta
pesquisa, a fim de ilustrar as principais ocorréncias que permitiram o desenvolvimento do
trabalho. Serdo descritos fatos provenientes de trés encontros ocorridos na escola. A
compreensdo desses fatos se faz necessaria, uma vez que esta pesquisa se iniciou a partir
dessas primeiras discussoes.

Na primeira reunido, realizada em novembro de 2013, o grupo de pesquisa ECOFAM
apresentou o projeto de representantes a gestdo da escola, cujo objetivo inicial consistia em
criar um ambiente de representatividade que possibilitasse a participacdo dos pais e
educandos através da representacdo. O projeto surgiu como resposta a um pedido feito ao

grupo de pesquisa pela escola para que houvesse uma maior aproximagdo da escola a
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comunidade e as familias envolvidas. A partir da apresentacdo do projeto, os membros da
gestdo escolar relataram que ja existia uma vontade de realizar um projeto de
representatividade; no entanto, as tentativas de criar um grémio estudantil haviam falhado. A
escola acreditava que, devido ao excesso de atividades oferecidas aos educandos, eles ndo se
motivavam para as atividades do Grémio. Apds essas consideracdes, discutiram-se quais as
possibilidades de viabiliza¢do do projeto.

Na segunda reunido, ocorrida em margo de 2014, estiverem presentes a coordenadora
pedagdgica, o diretor e o grupo de pesquisa. Nessa ocasido, as discussdes concentraram-se
principalmente na relagdo entre a coordenacdo e os professores. Discutiu-se a viabilidade da
extensdo do projeto de formacgao de representantes para os professores, € quais os obstaculos e
os procedimentos necessarios para isso. Concluiu-se que a representagdo de professores seria
importante, especialmente ao considerarmos a falta de comunicagdo dos professores com a
gestdo escolar. Apos essa reunido, foi proposto a escola que, na reunido seguinte, todos os
segmentos fossem representados. Para isso, seria necessaria a escolha de representantes, os
quais deveriam ser eleitos por cada um dos segmentos.

Na terceira reunido, em junho de 2014, diversos segmentos da escola estiverem
presentes, como os representantes dos educadores, da coordenagdo, da dire¢do, pais e
funcionarios. Nesse momento, os alunos representantes ainda ndo haviam sido eleitos, ¢ a
representacdo discente tornou-se parte da discussdo nesse dia. Focou-se principalmente nos
significados dos termos representatividade e representacao. No final da reunido, foi decidido
que haveria uma divisdo de acompanhamentos de segmentos por projeto individual de
pesquisa. A partir deste momento, passou a haver um contato direto com a educadora da

SAALI que seria a responsavel pelo segmento dos educandos com deficiéncia.

3.5.3.2. Reunido com representantes dos diferentes segmentos da escola

Data: 4 de agosto de 2014.

Dois meses apoOs a ultima reunido de apresentagdo do projeto maior, estiverem presentes na
quarta reunido, ocorrida em agosto de 2014, representantes eleitos dos segmentos de
professores, da coordenacdo, de pais e dos educandos, exceto os educandos com deficiéncia.
A auséncia do representante com deficiéncia foi discutida, principalmente por meio da fala da
coordenadora Karen, que questionou o grupo de pesquisa sobre como deveria ocorrer a

participagdo destes educandos. Ela relatou que ocorreu uma grande discussao entre a gestao
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escolar, e apresentou para a discussdo coletiva os principais pontos a respeito de qual a melhor
forma de realizar a escolha dos representantes do segmento de educandos com deficiéncia.

Ela dividiu a discussdo ocorrida na escola em diferentes pontos, ressaltando que
estavam dispostos a discutir e compreender a melhor viabilizagdo do projeto, mas que
algumas davidas haviam surgido. A primeira questdo apresentada referiu-se a dependéncia do
educando com deficiéncia, a qual resultou na pergunta sobre a possibilidade de um individuo
sem deficiéncia representar os educandos com deficiéncia, partindo da concepgao de que os
educandos ndo poderiam se auto-representar. O segundo questionamento referiu-se a escolha
de um representante com um comprometimento apenas fisico, que ndo tivesse o cognitivo
alterado, pois considerou-se a possibilidade de o comprometimento cognitivo ser impeditivo
para o representante exercer suas atividades, como participar de reunides. O terceiro aspecto
apontado pela coordenadora foi o fato de os educandos com deficiéncia encontrarem-se em
diversas salas, e, portanto, questionou se o representante de cada sala poderia representar os
educandos com deficiéncia.

Podemos compreender que esses primeiros questionamentos surgidos correspondem
ao inicio da discussdao da representacao de educandos com deficiéncia intelectual na escola.
Essa primeira discussdo foi bastante significativa, pois abriu a possibilidade para a apreciagao
das opinides de todos os segmentos da escola a esse respeito e ainda explicitou aspectos
importantes sobre a deficiéncia intelectual na escola.

Os educandos sem defici€éncia e os pais representantes que participaram da reuniao
relataram suas experiéncias em contato com pessoas com deficiéncia, sem serem assertivos
acerca da forma como deveria ocorrer a escolha do representante do segmento de educandos
com deficiéncia. No entanto, a professora da SAAI que participava da reunido se manifestou e
defendeu a ideia de que os proprios educandos com deficiéncia poderiam se auto-representar.
Essa foi uma ocorréncia importante no desenvolvimento da pesquisa, pois foi a partir dessa

proposi¢@o que a representacdo, enquanto pratica escolar, passou a ocorrer.

3.5.3.3. Escolha dos representantes com deficiéncia
Data: agosto de 2014.

Na mesma semana da reunido com os representantes de diversos segmentos da escola,
a educadora Gisele realizou a eleigdo dos estudantes representantes com deficiéncia. A

escolha ocorreu dentro da SAAI, e dois educandos foram eleitos. A professora organizou as
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atividades das turmas para que ocorresse a elei¢do, durante a qual os educandos foram
agrupados na turma com o maior nimero de alunos. Abaixo serd apresentado um trecho da

entrevista da educadora, na qual ela descreve o processo da elei¢ao em sua sala.

[...] no dia seguinte da reunido que a gente teve, vieram todos, entdo estavam os seis
alunos, ¢ contei para eles que ontem, eu havia participado de uma reunido e era
sobre representatividade: - Vocés sabem o que ¢ isso? Entdo eu vou explicar, alguém
¢ eleito, ou indicado pelo grupo, e vai la falar coisas que a gente esta precisando.
Que a gente quer falar, que a gente quer reclamar, entdo tudo que vocés querem ser
ouvidos por alguém 14, da direcdo, da coordenagdo, dos pais, alguém vai levar tudo
isso para la. - Ah entdo quem podia ser daqui. Quem vocés acham, quem gostaria de
ser este representante? Ai o Fred como eu ja esperava foi o primeiro, ele falou: - Eu
queria. - Ah vocé queria Fred e o que vocé faria 1a? Ele falou assim, tem uma pessoa
da minha sala, que quer ser representante também. E eu posso? S6 que vocé vai ser o
nosso representante da nossa sala, ele ficou muito contente ¢ falou que queria, a
Graga falou que gostaria de ser mas disse: - Mas pro, o que é que eu poderia falar? -
O que vocé acha que nossa sala esta precisando? (informagio verbal).7

Além dos dois educandos, houve o interesse da educanda Vilma, que estava no
terceiro ano do ensino fundamental. Cada educando poderia votar duas vezes. A educadora
relatou que a educanda era muito nova e, portanto, nao participou dessa primeira elei¢ao. Um
outro educando com mais idade foi questionado se gostaria de participar da eleigdo, ele
respondeu ndo querer ser representante, isso daria muito trabalho. Apds a eleicdo dos
educandos, os representantes questionaram os colegas e a educadora sobre as necessidades da
sala. Entre as demandas apresentadas estava a habilitacao do servigo de internet, o conserto de
carteiras, além de conseguir uma protese para uma das educandas da SAAL

Passados alguns meses, foram realizadas as entrevistas reflexivas e as atividades
referentes a representagdo, bem como as reunides sobre demandas com a sala de aula regular

e com a direcao da escola.

3.5.3.4. Discussao das demandas dos educandos com deficiéncia na escola
Data: 29 de outubro de 2014

Trés meses apos a eleicao, foi realizada a entrevista reflexiva coletiva com os dois
representantes eleitos. Na mesma semana, a escola estava realizando as atividades de coleta
de demanda discente. Propds-se que as demandas referentes aos educandos com deficiéncia

também fossem coletadas, para serem discutidas posteriormente com a dire¢do da escola.

7Entrevista concedida por Gisele. [agosto/2014]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2014. Disponivel em
1 arquivo .mp3 (70 minutos). A entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
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Inicialmente, pensou-se em organizar uma atividade na propria SAAI, em que a
professora promoveria um encontro para a apresentacdo dos representantes aos demais
colegas da SAAI, e, em seguida, o pesquisador faria a mediacdo do levantamento das
demandas. O plano de trabalho foi elaborado pelo pesquisador e apresentado a educadora, a
quem foi solicitado que articulasse a atividade com seus educandos. No entanto, Gisele
argumentou que seria interessante que a atividade fosse realizada com os colegas da sala
regular, ao invés de restringir a atividade apenas as demandas dos colegas da SAAI. Essa
proposi¢do foi acatada e organizou-se uma atividade, na mesma semana, com a sala dos
educandos representantes. O objetivo foi de levantar as demandas dos educandos com
deficiéncia, a partir de uma discussdo realizada em sala de aula regular, com a participagao de
educandos com e sem deficiéncia.

Nessa atividade estiveram presentes o pesquisador, a professora da SAAI, dois
professores, os quais eram responsaveis pela sala nos horarios de duracdo da atividade, os
educandos da sala regular, incluindo um dos representantes do segmento dos educandos com
deficiéncia, educandos com deficiéncia de outras salas, que estavam na escola durante o
periodo, e o educando representante da sala. No dia da atividade, a educanda Graga ndo pode
comparecer, devido a um problema de saude. O pesquisador participou como mediador da
atividade. A sala foi organizada em um grande circulo, a atividade iniciou-se com a
apresentacao de todos presentes. O pesquisador se apresentou, e, em seguida, foi realizada
uma atividade de apresentacdo, na qual cada um falou seu nome e algo que gostava de fazer.
Apds a apresentacdo, foi perguntado aos educandos como estavam as atividades de
representacdo na escola. O educando representante da sala se manifestou e relatou que a tarefa
de ser representante exigia uma grande responsabilidade. O educando representante Fred, no
primeiro momento, demonstrou muita vergonha e teve dificuldade para falar em alguns
momentos. Porém, o representante sem deficiéncia da sala, que sentou ao seu lado, reforgou
algumas de suas falas para auxilid-lo. Quando o professor que acompanhava a sala pediu que
Fred falasse mais alto, relatou que, nas aulas dele, com um pouco de incentivo, o educando
conseguia se expressar ¢ falar publicamente.

Apoés a apresentacdo, foi aberta a discussdo para que todos pudessem opinar. Os
educandos elencaram mudangas que poderiam ser realizadas na escola. Surgiram demandas
que nao diziam respeito especificamente aos educandos com deficiéncia, de modo que foi

solicitado que, conjuntamente, fosse realizada uma apuracdo das demandas que
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correspondessem apenas as questdes dos educandos com deficiéncia. Essas demandas sao
apresentadas na tabela 1, a qual ¢ dividida em “demandas gerais”, quando essas nao se
restringem apenas aos alunos com deficiéncias; e “demandas especificas”, quando essas

foram consideradas exclusivas dos alunos com deficiéncias.

Tabela 1. Apresentacdo das demandas apontadas pelos alunos sem e com deficiéncia em relagdo a escola.

Demandas gerais Demandas especificas
Armarios e carteiras;
Bebedouros;
Internet; Internet;
Quadra de esportes;
Bagunga; Bagunca;
Prateleiras;
Mais livros; Mais livros;
Mais atividades; Mais atividades;
Sala de informatica;
Intervalo;
Respeito; Respeitar e ajudar;
Buracos;
Projetos especiais; Projetos especiais;
Saidas extras. Saidas extras.

A demanda "respeito" foi bastante discutida. Foram elencadas situagdes em que
educandos com deficiéncia foram hostilizados na escola e, consensualmente, os educandos
disseram que era uma situagdo a ser modificada na escola. Uma das educandas sem
deficiéncia afirmou que a escola poderia realizar a¢des informativas sobre as dificuldades dos
educandos com deficiéncia. Também discutiu-se ter mais atividades extras e projetos
especiais, dos quais os alunos com deficiéncia pudessem participar, como atividades de
esportes, jogos, desenhos e artes. Mencionou-se transformar os projetos especiais, que seriam
os projetos extra académicos, em projetos inclusivos, pois o publico-alvo acabava nao
incluindo a participac¢do dos educandos com deficiéncia.

Uma demanda interessante, que surgiu associada a discussdo sobre respeito e que era
do conhecimento de Gisele, foi a de que alguns educandos com maior desenvoltura académica
auxiliavam seus colegas com maiores dificuldades apds o término de suas proprias atividades.
A educadora denominou esta atividade como “apoio de pares”. Durante a discussdo percebeu-
se que essas atividades ainda ndo tinham sido discutidas como uma atividade pedagogica,
apesar de fazerem parte do cotidiano da sala. Um dos educadores, que acompanhou a segunda

parte da discussdo, mencionou que as estagiarias poderiam contribuir bastante com a
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discussdo sobre essa demanda, ja que estdo diariamente com os educandos com mais
dificuldade. Destacou-se também a atuagdo do representante de sala, que atuou como auxiliar
do representante dos educandos com deficiéncia, facilitando, em diversos momentos, a
participagdo de seu colega, ao esclarecer algumas falas que ndo eram claras.

Esta atividade em formato de assembleia possibilitou a discussdo de ideias muito
pertinentes em relagdo a inclusdo escolar. Vale destacar que a propria experiéncia de
assembleia foi uma atividade formativa na perspectiva de uma educacao inclusiva, e revelou
uma possibilidade futura de trabalho nas escolas. A professora Gisele, apos essa atividade,
reuniu-se com Fred para organizar as demandas e o preparou para o encontro com a direcao,
no qual seriam apresentadas as demandas.

Abaixo sdo apresentadas as questdes que foram utilizadas na atividade com os
educandos.

- O que os colegas apresentaram como agdes a serem realizadas?
- Quais agdes sdo possiveis, € quais ndo sdo possiveis?

- Quais demandas sao especificas dos educandos com deficiéncia?

3.5.35. Apresentagdo das demandas para a direcdo da escola
Data: 30 de outubro de 2014

Nessa reunido estiverem presentes os representantes discentes da escola, a
coordenadora pedagogica, a professora da SAAI e dois pesquisadores. O objetivo desse
encontro foi apresentar as demandas discentes, coletadas nas assembleias de todas as salas
participantes, para serem discutidas com o diretor. A educanda Graga ainda estava em
recuperagdo de seu problema e, novamente, ndo compareceu.

Inicialmente, o diretor discursou sobre a participagdo dos educandos, dizendo que
todos eram bem-vindos a falar na reunido. Uma das educandas em um primeiro momento
relatou estar ansiosa para falar. Houve uma primeira rodada de apresentacdo, na qual Fred se
apresentou como o representante da SAAI. Esse educando Fred ficou responsavel por levar e
apresentar as demandas coletadas na reunido do dia anterior sobre a situacdo dos educandos
com deficiéncia na escola. No entanto, devido a grande quantidade de educandos
representantes, nao foi possivel que ele se manifestasse. Nao houve nenhuma intervencao dos
profissionais presentes para que Fred pudesse fazer suas colocacdes. Foi definido que outra

reunido seria marcada para a apresentacao do restante das demandas. Entretanto, até o término
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do periodo de coletas de dados, essa reunido ainda ndo havia ocorrido e, terminado o ano
letivo, iniciou-se um novo processo de eleicdo de representantes dos educandos com

deficiéncia.

3.5.3.6. Outras atividades
Data: ano de 2014

Paralelamente a esses acontecimentos, ocorreram na escola atividades referentes a
representacdo. Os educandos do segundo ciclo do ensino fundamental foram até as salas dos
primeiros anos para falar sobre o processo de representacdo, e o educando Fred, quando
convidado, também acompanhou como representante. Quando presente, Fred demonstrou,
num primeiro momento, muita vergonha, de acordo com o relato dos pesquisadores que o
acompanharam. Com o tempo, conseguiu se expressar melhor e passou a se identificar como
representante da SAAI De acordo com o relato dos pesquisadores que o acompanharam, ele
relatava ndo querer que a atividade acabasse.

Um segundo fato relevante a ser mencionado foi a visita dos educandos e educadores a
Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo, como parte integrante e conclusiva do
processo de formacao dos representantes dos educandos do ensino fundamental II. Apesar de
ter ocorrido todo um trabalho cuidadoso por parte da escola para que o educando pudesse ir

até a universidade, Fred ndo foi a escola no dia e, consequentemente, perdeu o passeio.

3.5.3.7.  Elei¢do dos novos representantes
Data: 08 de abril de 2015.

No ano de 2015, o processo de representacdo foi continuado, e a professora da SAAI
organizou uma segunda elei¢do. Houve trés candidatos para as duas vagas de representante e
mais de dez educandos eleitores.

Neste segundo ano, ocorreram algumas mudangas, visto que uma das antigas
representantes saiu da escola. No novo processo de elei¢ao, houve o interesse de quatro
educandos, mas um deles nao foi incluido na votagao, devido a sua reduzida idade. Uma das
mudangas no processo foi que, entre os dois novos representantes, Vilma ainda era do ensino
fundamental 1. Vale lembrar que, na primeira elei¢do, ela também havia manifestado interesse
em participar, mas sua candidatura ndo havia sido permitida. Chamou a atencdo o fato de

haver uma grande participacdo de novos educandos no processo. Vale lembrar que Allan,
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outro participante da SAAI, também foi eleito como educando participante do conselho
escolar e relatou ndo querer fazer parte do projeto de representagdo dessa pesquisa, pois

acreditava que a representacao era um trabalho muito dificil.

3.5.4. Os procedimentos de coleta de dados

Apdés a fundamentacdo da entrevista reflexiva com relacdo aos seus aspectos
epistemologicos, serdo apresentadas as entrevistas reflexivas, com suas respectivas questoes €
procedimentos de entrevista, bem como 0s objetivos gerais e especificos de cada questdo. As
entrevistas foram ordenadas cronologicamente. Observa-se que as entrevistas ocorreram
durante o periodo escolar. Durante todas as entrevistas, houve sons provenientes das
atividades cotidianas na escola e, em algumas ocasides, foi necessario interromper a entrevista

para que se pudesse ouvir o que estava sendo dito.

354.1. Primeira entrevista: Gisele, a educadora da SAAI

A decisdo pela escolha de Gisele como a primeira entrevistada baseou-se no fato de
que ela exerceu uma fun¢ao importante de participagdo, e foi responsavel pelas acdes que
possibilitaram a elei¢do dos primeiros representantes e desenvolveu continuamente um papel
de articuladora do projeto. Primeiramente, sua iniciativa de propor, durante as reunides sobre
os representantes, que os proprios educandos pudessem se auto-representar foi uma agao que
ja& demonstrava uma compreensdo da professora sobre o processo de representacao. Portanto,
a pergunta desencadeadora consistiu em explorar essa percep¢do da professora sobre o
processo de representacao.

O objetivo geral da entrevista consistiu em compreender o sentido do fendmeno da
representatividade a partir da perspectiva da professora da SAAIL Apds diferentes
elaboragdes, a seguinte questdo desencadeadora foi apresentada: “Como vocé compreende a
representacdo dos alunos com deficiéncia na escola?”.

Um segundo fato relevante que ocorria na escola foi de que este processo de
representacao nao havia sido previamente determinado; portanto, coube a professora conduzir
o planejamento e a realizacdo das atividades, fato este explorado no primeiro objetivo
especifico, que consistiu em compreender as agdes relacionadas ao processo de representacao
dos educandos, como a eleicdo. O segundo objetivo especifico foi compreender como a

educadora entendia a visdo dos outros profissionais escolares envolvidos. Estes objetivos
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resultaram nas seguintes questoes: “Como sera feito o contato com o escolhido?”’; “Como, na
sua visdo, os outros profissionais da escola percebem a escolha do aluno representante com
deficiéncia? Os outros professores? A gestao? Os funcionarios?”’; e “Como serao os proximos
passos?”. Vale destacar que, na entrevista devolutiva, ocorreu uma grande exploracdo da pré-

analise, o que resultou em outras constelagdes.

3.54.2. Segunda entrevista: Graga e Fred, os educandos representantes

Posteriormente a reunido de representantes na escola, em que a professora indicou a
possibilidade de os educandos se auto-representarem, iniciou-se o processo de eleicdo. A
primeira entrevista com os educandos representantes foi agendada com o objetivo de
compreender como os educandos perceberam o processo de representagdo nesse momento. As
questdes desencadeadoras elaboradas foram: “Gostaria que contassem como foram
escolhidos”; e “O que sentiu quando foi escolhido?”.

Esta entrevista ainda teve como objetivos especificos tomar conhecimento da
perspectiva dos educandos sobre o processo de escolha de representantes, e identificar as
atividades ja desenvolvidas ou que eles planejavam fazer como representantes. (ou o que
gostariam de fazer). Para isso, foi desenvolvida mais uma questdo: “Vocés ja fizeram algo
como representantes? O que mais gostariam de fazer nesse momento?”. A entrevista

devolutiva nao foi utilizada, devido a saida da escola de um dos educandos representantes.

3.54.3. Terceira entrevista: Karen e Flora, as coordenadoras pedagogicas

Primeiramente, decidiu-se por entrevistar as coordenadoras pedagdgicas da escola
devido a participagdo de Karen nas primeiras reunides preparatdrias, nas quais havia
contribuido ativamente, por meio de seus questionamentos. A segunda razao da escolha pelas
coordenadoras pedagogicas foi proveniente da concepcdo do processo de inclusdo escolar,
através da representagdo como uma agao da instituicdo como um todo. Portanto, acreditou-se
que, ao entrevistar as coordenadoras, seria possivel ter o olhar da equipe gestora da escola, no
sentido de compreender as agdes a partir de uma visao panoramica institucional.

O objetivo geral consistiu em compreender a visdo das coordenadoras na institui¢ao
escolar, através da questdo desencadeadora: “Eu gostaria que me contassem como voOcés

compreenderam o trabalho da coordenacdo pedagodgica em relacdo a toda escola na

representacdo dos educandos com deficiéncia.” O objetivo especifico foi de acompanhar
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como a gestdo escolar, representada pela coordenacdo pedagdgica, se mobilizou para o
processo de participacdo de educandos representantes com deficiéncia intelectual. Para esse
objetivo, as trés perguntas iniciais, dispostas nas reunides preparatorias (eventos coletivos),
foram reapresentadas, a fim de solicitar a compreensdo atual sobre as duvidas iniciais.
Seguem os trés questionamentos: “Uma pessoa sem deficiéncia poderia representar os
educandos com deficiéncia?”; “Um educando com deficiéncia fisica poderia representar um
educando com deficiéncia intelectual?”’; “Se os educandos com deficiéncia estdo divididos em
diversas salas, precisa ter um representante? Esse representante da sala ndo poderia
representar esses educandos com deficiéncia?”. A partir disso, foi realizada a seguinte
pergunta: “Como enxergam hoje as questdes levantadas inicialmente nas reunides
preparatdrias?”.

Na entrevista devolutiva, a coordenadora Flora nao pode comparecer as duas tentativas
de agendamentos; portanto, a devolutiva foi realizada apenas com a coordenadora Karen. Vale
ressaltar que coube explorar, a partir da pré-analise da primeira entrevista, a seguinte questao:

“Qual a razao do desconhecimento das acdes exercidas pela educadora da SAAI?”.

3.5.4.4. Quarta entrevista: Fabia, a made da educanda representante

Apods duas tentativas de realizar a entrevista com uma made de um educando
representante, foi Fabia, a mae escolhida para a entrevista. Na primeira tentativa, a mae de
Graga seria entrevistada. Porém, com a saida da educanda da escola, a entrevista foi,
consequentemente, cancelada. Uma segunda mae foi indicada pela educadora Gisele para a
entrevista. No entanto, sua filha ndo era representante, o que foi compreendido como um
distanciamento do problema de pesquisa, uma vez que a compreensdo dessa segunda mae
estaria distante do projeto de representacao. Ressalta-se que os familiares de Fred, em fungao
do pouco acompanhamento do filho na escola e no ambiente familiar, foram desconsiderados
como possiveis entrevistas.

No ano de 2015, com a eleicao da educanda Vilma, a educadora Gisele indicou a mae
da educanda como uma possivel entrevistada. Fabia aceitou o convite para a entrevista, que
tinha como objetivo geral investigar como os pais envolvidos na inclusdo de educandos com
deficiéncia intelectual compreendem o processo de constituicdo de um ambiente de
representatividade. A partir deste objetivo, elaborou-se a seguinte questdo desencadeadora:

“Como vocé contaria para outro pai sobre a importancia desse projeto de representacdo de
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educandos com deficiéncia em que sua filha esta envolvida. Como vocé contaria para um
outro pai?”. O objetivo especifico era de compreender as contribuicdes dos pais para o
processo de representacao de educandos com deficiéncia. Por conseguinte, formulou-se a
seguinte questdo: “Como voc€ compreende o seu papel como mae na representacdo da sua
filha aqui na escola?”.

A entrevista devolutiva baseou-se na pré-andlise da primeira entrevista, e mais
constelagdes decorreram da segunda entrevista. As constelagdes obtidas a partir das

entrevistas serao discutidas no préximo capitulo.

3.5.5. Descricdo dos procedimentos de analise

Nesta secdo, serdo descritos os procedimentos adotados pelo pesquisador para
compreender o fendmeno em questdo. Entende-se que "a compreensdao do fenomeno vai se
modificando no decorrer do processo de pesquisa e ¢ paulatinamente aprofundado durante o
trabalho de andlise" (SZYMANSKI, 2011, p 75). No trabalho de andlise, buscar-se-a
aprofundar as compreensdes acerca do fenomeno, que foram surgindo e se modificando ao
longo da entrevista. O objetivo da andlise ¢ descrever os sentidos, de modo que as
compreensoes foram organizadas para uma leitura com aprofundamento, além das impressoes
iniciais. Lembremos que, na andlise, consideram-se aspectos da subjetividade do pesquisador,
que, de acordo com Szymanski (2011), sdo observados na pré-compreensao do fendomeno, na
atividade de coleta de dados (entrevista), e, principalmente, na expectativa de resultados.
Entende-se que o explicitar desses aspectos ¢ um modo de garantir o rigor da pesquisa, uma
vez que a constru¢do do processo pode ocorrer de forma singular, de acordo com cada
pesquisador. Portanto, a explicitagdo da experiéncia pessoal, das teorias estudadas, dos valores
e das crengas sdo aspectos que devem estar claros para uma pesquisa coerente e
cientificamente rigorosa.

A exposi¢do da pré-compreensdo sobre o fendmeno da representatividade escolar dos
educandos com defici€ncia encontra-se na primeira parte da pesquisa, desde a trajetoria inicial
do pesquisador, em que a experiéncia do pesquisador ¢ apresentada, as pesquisas tedricas
realizadas acerca do tema estudado. As observacdes sobre a realizagdo da pesquisa foram
explicitadas nos procedimentos de pesquisa, que compreendem os aspectos referentes a coleta
de dados, assim como a expectativa dos resultados, que se encontra na discussdo sobre a

interrogacao da pesquisa. Na andlise de dados, serdo inseridas todas as observagdes ocorridas
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durante o processo de coleta de dados, sejam elas impressdes, percepgdes ou sentimentos,
todos os fatos relevantes, como um dado de pesquisa e relacionado aos dados coletados.

Serdo apresentadas as sinteses das entrevistas, construidas a partir do processo de
transcricdo das mesmas. Destaca-se que "o processo de transcri¢do da entrevista ¢ também um
momento de andlise, quando realizado pelo pesquisador. Ao transcrever, revive-se a cena da
entrevista, e aspectos da interagdo sdo relembrados." (SZYMANSKI., 2011, p. 77). Portanto,
a transcricao ¢ considerada parte do processo de analise.

A partir da leitura das transcrigdes, foram criados textos-referéncia, em que os relatos
coletados na entrevista foram apresentados sinteticamente, em conjunto com 0s aspectos
observados na ocasido da entrevista e de outras situacdes relevantes aos sentidos explorados.
De acordo com os procedimentos sugeridos por Szymanski (2011), ¢ apds a transcri¢ao e a
construcdo do texto de referéncia que as observagdes sdo inseridas. O préximo passo ¢ a
descri¢do das unidades de significado e, posteriormente, a construcdo de constelacdes, que
consistem em articulagdes conceituais que emergiram a partir das leituras sobre o texto. Os
procedimentos serdo detalhados a seguir.

Na leitura do texto de referéncia, as unidades de significado foram identificadas, ou
seja, trechos da entrevista em que o sentido se destacou por denotar aspectos interessantes
para a interrogagdo da pesquisa foram destacados, ¢ foram desta forma, reescritos conforme
uma linguagem psicologica. Na sequéncia deste processo, iniciou-se a construgdo de
constelagdes, em que as unidades de significados foram articuladas de acordo com a
aproximagao de seus sentidos. Cada constelacdo foi denominada conforme o surgimento das
articulagdes dos sentidos presentes nas unidades de significado. Portanto, cada constelacao
refere-se a diferentes percepcdes sobre o sentido da representatividade escolar. Na analise dos
dados, as diferentes constelagdes serdo construidas a partir da articulagdo dos diferentes
sentidos presentes nas entrevistas, realizadas isoladamente com os participantes. Os sentidos
serdo desassociados das perspectivas individuais, para uma discussdo mais ampla do que foi
apresentado na entrevista em relacdo ao conjunto de dados coletados e observagdes. Na
discussao, apresentada posteriormente, as constelacdes de sentidos passaram a ser discutidas

em relacdo aos campos epistemoldgico e tedrico que os sentidos vieram a apontar.
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CAPITULO 4:
ANALISE DOS DADOS



115

[...] quando tenho a impressdo de me ocupar apenas
com palavras, € que a expressdo falhou; ao contrario se
ela ¢ bem sucedida, parece-me que penso ali, em voz
alta, naquelas palavras que eu nao disse (Merleau-
Ponty, 2012, p.196).

As entrevistas incluidas nesse estudo e as constelagdes geradas a partir das mesmas

sdo apresentadas no quadro 1.

Quadro 2: Sintese das constelagdes obtidas a partir da analise das transcri¢des das entrevistas incluidas no

estudo.
ENTREVISTA CONSTELACOES
4.1.1. Entrevista de Gisele — . a "ndo percepgao” do educando no cotidiano escolar
educadora da SAAI . expressdo do educando

. comunicagao

. re-clamacéo

. re-presenga

. 0 representante

4.1.2. Entrevista devolutiva de Gisele
— educadora da SAAI

. representagdo e representatividade

. representacao e deficiéncia

. arelacdo expressdo-escuta do educando
. a representacdo para fora da escola

LW = WA W~

4.2.1. Entrevista de Fred e Graca —
educandos representantes

. 0 inicio do processo de representacao
. relagdo sai e sala regular
. quem ¢ o representante

W N =

. 0 educando como incomodo
. a representatividade como dire¢do
. avoz do ouvinte e a continuidade do projeto

4.3.1. Entrevista de Karen e Flora —
coordenadoras pedagdgicas

W N =

[

4.3.2. Entrevista devolutiva de Karen
— coordenadora pedagdgica

. sem prioridades

4.4.1. Entrevista de Fabia — mie de
educanda representante

. 0 papel dos pais na representagdo dos filhos
. a importancia da intimidade

N =

—_—

4.4.2. Entrevista devolutiva de Fabia — | 1. a escuta psicoldgica
mae de educanda representante 2. as demandas pedagogicas
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4.1. Analise das entrevistas com Gisele, a educadora da SAAI

4.1.1. Analise da primeira entrevista

A seguir, serdo apresentadas as constelagdes encontradas a partir da entrevista com a

educadora da SAAI

4.1.1.1. A "ndo percepg¢ao" do educando no cotidiano escolar

A primeira constelacdo descreve a questdo da "ndo percepcdo” do educando no
cotidiano escolar e a importancia da representacdo como uma possibilidade de perceber o
educando com deficiéncia de forma igual ao educando sem deficiéncia. Ressalta-se a
necessidade de construir uma representacdo em um contexto de "ndo percepgao" dos
educandos com deficiéncia, como se pode notar nos termos utilizados: "eles sdo pessoas que
ndo sdo muito enxergadas e nem ouvidas" (sic) (informagdo verbal)8. Ser enxergado ou
ouvido refere-se a percepg¢des sensoriais ou, neste caso, ao ndo reconhecimento dos
educandos com deficiéncia como um educando como outro.

Mais adiante, a professora fala do empenho de realizar um estimulo para que esses
alunos sejam percebidos como tal. "Eu, dentro do meu papel, eu também procuro estimular os
professores a enxergar a inclusdo de uma forma diferente."(sic) (informagao verbal)9 Nesse
aspecto, nota-se que, ao se referir a uma nao percep¢ao, ao nao enxergar, os termos utilizados
também se referem ao processo de inclusdo que ocorre na escola, ou seja, ndo se restringe
apenas aos educandos, mas aos temas relacionados a inclusdo escolar de educandos com
deficiéncia.

Quando a professora relata estimular os outros professores, ela estd representando os
educandos, fala em seus nomes, introduze-os a uma realidade que, aparentemente, ndo os
percebe como participantes. Em nome de um discurso de inclusdo ha a acao de representar. A
educadora relata que "quando a mae vem e faz uma queixa, dando voz para a crianca, alguma
coisa acontece ¢ beneficia a crianca, € tem esses casos que infelizmente estdo sem voz, sem
representatividade." (sic) (informagdo verbal)10 Nesse caso, o dar voz ¢é representar o
educando com deficiéncia no ambiente escolar, ¢ legitimar a presen¢a do educando ao garantir

que ele esta sendo percebido. Nao ter voz seria ndo ter representatividade.

8 Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Flavio Murahara, Sdo Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertacao.
9 Idem, 2014.

10 Ibid., 2014.



117

Ao pensarmos na dedicagdo do filosofo Merleau-Ponty na obra da Fenomenologia da
Percepgdo (2006b) ao tema, no qual propde olhar a percep¢do como existéncia, poderiamos
nos arriscar a pensar na significancia dos termos utilizados e na gravidade da situacao que
revelam. Falam de condi¢des de educandos que ndo existem metaforicamente na escola, e
trabalhar em sua representacdo ¢ trabalhar na percepcao deles como individuos participantes

da na escola.

4.1.1.2. Expressao do educando

A segunda constelagdo explora as questdes relacionadas a expressdo do educando.
Primeiramente, sera abordada uma falta de reconhecimento do modo do educando com
deficiéncia se expressar como um legitimo modo de expressao. A educadora se refere a alguns
casos em que a opinido do educando com deficiéncia ndo ¢ considerada. No exemplo a seguir,
a educadora comentou sobre as decisdes tomadas referentes a adaptacdo de um novo
educando na escola, sobre perguntar para o educando sua vontade de ir ou ndo para a escola:
"de ele (o educando) mesmo talvez falar, eu quero ir. De ele expressar uma vontade através de
um gesto. Através de palavras, da propria atitude dele, e vocé perceber que ele vem para a
escola, e ele sofre com aquilo, eu acho que ndo ¢ legal.” (informagdo verbal)11

Menciona-se que, mesmo que ndo se trate de uma expressao verbal através de uma
fala ou palavras, ha outras formas de se expressar, como, por exemplo, corporalmente, atraveés
de gestos. No mesmo exemplo, ela fala de expressdes de sofrimento do educando que ndo sdo
compreendidas por aqueles que estdo ao seu redor. Desta forma, ndo se questiona, atém-se ao
sentido da a¢do da pessoa com deficiéncia, parece que se parte de uma pressuposi¢do de que a
pessoa com deficiéncia nao ¢ dotada de expressdao, ou que suas expressoes, verbais ou nao,
seriam vazias de sentido. A experiéncia da professora de conviver com uma pessoa com
deficiéncia aborda exatamente esta questdo de que, independentemente da via de expressao, €
necessaria uma disposi¢do para compreender alguém que se expressa de forma propria.

Um segundo aspecto, ainda relacionado a expressdao do educando, ¢ ndo ter sua
compreensdo €, consequentemente, sua opinido desconsiderada nas situacdes escolares. A
expressao do educando no processo € colocada de lado e, muitas vezes, suas vontades so
aparecerem através de um representante adulto, sejam os pais, ou uma instituicdo que falam
por ele, e ndo ele necessariamente. Nas palavras de Gisele, "as vezes ¢ at¢ uma imposicao dos

pais, uma imposi¢do até de CEFAI, da SAAI e nao ¢ uma vontade dele." (sic) (informacgao

11 Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Flavio Murahara, Sdo Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
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verbal)12

4.1.1.3. Comunicag¢ao

Esta constelagdo se refere a comunicacdo entre os diferentes representantes do
educando com o proprio. Intenciona-se, neste momento, agrupar os relatos e sentidos
referentes aos modos como a comunicagdo dos educandos surgiram na entrevista.

Primeiramente, explorar-se-4& o fato de que a educadora acredita que uma boa
comunica¢do depende da relagdo estabelecida pela familia com a escola. Na representagdao dos
educandos na escola, ¢ necessario garantir que o canal de troca de informacdes esteja
desobstruido, tanto no sentido de a familia informar a escola, quanto na dire¢do da escola
poder contatar a familia. Ou seja, esse parece ser um aspecto da comunicacao que diz respeito
a relacdo do educando com o mundo através da representacdo, entendendo como
representantes do educando aqueles que cuidam da comunicacdo, os responsaveis por sua
efetivagdo, sejam eles pertencentes a sua familia ou parte da instituicao escolar.

Ao superar a questdao do ndo reconhecimento das formas de expressar do individuo
com deficiéncia no contexto escolar, como mencionado na constelagdo anterior, aborda-se
uma relacdo que compreende ao menos trés diferentes partes: a pessoa representada (o
educando), o representante (o responsavel), e a terceira parte (a instituicdo). A pessoa
representada requer acdes dos representantes para poder se expressar. Seria o falar e atuar por
ele, a qualidade da representacdo que diz respeito a garantia de comunicagdo. No trecho a
seguir, hd uma relagdo clara entre efetividade da comunicacgdo e a preocupagdo referente ao
grupo familiar, no sentido de haver um interlocutor bem definido, que garantira a passagem de
informacdes sobre os cuidados escolares. "A coordenagdo se preocupa, a professora se
preocupa. A gente ainda ndo tem uma preocupacao estruturada da familia porque nao
estabelecemos uma comunica¢do muito efetiva com a familia. A gente nem sabe direito a
quem reportar."(sic) (informacgao verbal)13

A educadora relata dificuldades quanto ao papel da escola para integrar as informacdes
que vém da familia e da crian¢a, assim como a familia também informa dificuldades que vém
da escola e da propria crianga. A representacdo, nessa situagao, corresponde a uma relagdo, e
ndo especificamente a uma pessoa, que ¢ designada para cuidar dos interesses da pessoa

representada. Ao tratarmos da representacdo enquanto comunicagdo, podemos dizer que um

12 Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Flavio Murahara, Sdo Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
13Idem
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primeiro passo seria a defini¢do das pessoas que representam o educando; por conseguinte, a
relagdo de representagdo esta na efetivagdo da comunicagdo entre todas as diferentes partes

envolvidas, aliada a garantia de escuta do educando representado.

4.1.1.4. Re-clamagao

A quarta constelagdo aborda a reclamagdo como um pedido que clama por mudanca
associada a ideia da representacdo. A reclamagdo expressa o ponto de vista de uma das partes
responsaveis pelo educando ou de um coletivo, como sera descrito a seguir.

Foram diversas as vezes em que a palavra “reclamar” apareceu associada a ideia de
representacdo, como, por exemplo, em situagdes em que a educadora protesta diante das
demandas ou de pedidos que exoram mudancas advindos das familias ou da escola. Abaixo
apresentamos uma reclamagdo da educadora em relagao ao pedido de uma mae em relagao ao
tempo de permanéncia da crianga na escola: "[...] ela quer que a escola seja um depdsito para
ela colocar o M. num periodo. Tanto que a briga dela ndo € que seja um atendimento de
qualidade, a briga dela ¢ para que seja ampliado o horario dele para que ele fique o periodo
todo aqui." (informacao verbal)14

De acordo com a educadora, a familia solicitou a escola que o jovem passasse mais um
periodo, devido a dificuldade de cuidar dele no ambiente domiciliar. Nota-se, nesse exemplo,
que ha ao menos dois pontos de vista sobre o educando, as duas partes representantes do
educando apresentam perspectivas particulares, que clamam por suas crengas ou
necessidades. A educadora espera que a mae valorize a qualidade do ensino e a mae deseja
que a escola fique mais tempo com a crianga. A partir desta questdo podemos pensar no
fendmeno da representatividade escolar como multifacetado.

A experiéncia de reclamar indica a necessidade de uma mudanga, via comunicagdo
entre as diferentes partes, e sugere que um representante seja um agente de mudangas.
Entretanto, uma questdo interessante que pode ser compreendida a partir do discurso da
educadora ¢ que um pedido de mudanca pode remeter a conflitos de interesse entre a
instituigdo ¢ o pedido do representante familiar da crianga. Mesmo que haja uma boa

comunicagdo, pode haver a questdo de interesses conflitantes entre as diferentes partes.

4.1.1.5. Re-presenca

Nessa constelacdo, sera discutida a questao da presenca daquele que ¢ representado.

14Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Flavio Murahara, Sdo Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
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Com isso, entende-se que aspectos referentes a trazer a presenga de outro individuo, de um
coletivo ou de uma entidade sao formas de presencas sendo "re-apresentadas".

Na passagem a seguir, a educadora, ao explanar sobre a representatividade, afirma que

E a forma que ele [0 educando] tem de se repre.. de se fazer presente. A
representatividade ¢é isso né, ¢ vocé se fazer presente e trazer a presenga de alguém.
Vocé esta sozinho, mas estd trazendo a presenca de outros. Eu acho que a
representatividade ¢ isso, se fazer presente e trazer a presenca do outro. (sic)
(informagao verbal)15

Na descrigdo acima, podem ser encontradas nog¢des interessantes sobre como a
presenga do outro, através da representagdo, ¢ sentida. O individuo torna-se presente através
dessa relacdo de representante e representado; os pensamentos, os discursos € as questoes que
dizem respeito ao representado sdo carregados para outras circunstancias. Trata-se de uma
experiéncia social relevante e recorrente, de ndo estarmos presentes, mas, a0 mesmo tempo,
sermos afetados pelas agdes dos representantes, como no caso da representacao politica, em
que decisoes tomadas pelos governantes definem o modo de vida da sociedade. No contexto
escolar, ndo ¢ diferente, pois as acdes dos educandos representantes implicam no cotidiano
dos educandos representados. Um exemplo proximo a realidade escolar ¢ apresentado pela
educadora, quando ela relata que se sente representada por seu educando, e afirma que a
representacdo de um educando expoe algo que ¢ maior que sua individualidade ou de seus
alunos, refere-se a algo instituido sendo representado. No caso, ela se refere a SAAI como
uma entidade sendo representada por seus educandos representantes.

Nesta constelacdo, foi abordado o ponto que ultrapassa o problema do levar as vozes
ou as demandas de um educando. Tratou-se da questdo na qual, através da representacao,
aqueles que sdo representados estdo presentes no momento de representacao, e isto pode ser
compreendido como as decisdes tomadas pelos representantes estenderem-se para todos seus

representados, sejam eles um individuo, um grupo ou uma entidade.

4.1.1.6. O representante

Nesta constelacdo, temos algumas observagdes realizadas pela educadora sobre a
defini¢do do representante, que concerne as agdes e posturas assumidas por um educando
representante.

\

Iniciaremos com um relato referente a situacdo em que Graga havia sido eleita

1515Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Flavio Murahara, Sao Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
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representante. A passagem a seguir diz respeito a uma reproducdo da fala da educanda pela
educadora: “’mas eu vou falar s6 sobre a internet?’ E ficava rodando assim pela sala e ficava
olhando para a sala, e tentando descobrir alguma coisa que a sala precisava." (sic)
(informagdo verbal) Observa-se que a educanda representante tinha em seu olhar uma
responsabilidade de cuidar das coisas; no exemplo, ela olhou para a sala com os olhos de
quem havia sido solicitada a solucionar e respondeu a convoca¢do. O olhar buscava
possibilidades escondidas em lacunas que poderiam ser preenchidas por suas futuras agdes.

Em uma segunda descri¢do, Gisele afirma que "ela ficou pensando nos outros (...) se
colocou no lugar da B." (sic) (informacdo verbal)16. A educadora se referiu a atitude que
Graga assumiu ap6s ser nomeada representante, ficou evidente um movimento de voltar-se
para o outro. Suas falas se referiam as formas como poderia ajudar os colegas de sala. Foi
relatado, sobre a educanda: "ela ¢ muito assim mesmo, ela tem esse sentimento. Que eu
comentei das caracteristicas, ela tem isso muito forte. De tentar se colocar no lugar do outro,
de perceber que alguém ndo esta conseguindo fazer." (sic) (informagao verbal)

Nesta segunda passagem, a educadora se refere a caracteristicas da educanda que ja
eram percebidas anteriormente a sua nomeag¢ao como representante, porém, se tornaram mais
claras e condizentes com a fala de um representante. Podemos notar que ha uma preocupacao
com o outro, através do olhar do representante, para um lugar no mundo, coerente com seu
modo de ser.

Portanto, temos dois aspectos que surgiram nesta constelagdo, o primeiro se refere ao
olhar do educando para as demandas, as questdes que podem ser alteradas; enquanto o
segundo aspecto diz respeito ao olhar preocupado com o individuo, um modo de olhar para o

outro que se coloca no lugar no do outro, uma atitude de preocupagdao com os outros.

4.1.1.7.  Sintese da analise da entrevista

A andlise da primeira entrevista com a educadora seguiu uma linha de compreensdo
que se iniciou, primeiramente, com a percep¢ao € a legitimagdo da presenga dos educandos
com deficiéncia no ambiente escolar, seguida da disposicdo necessaria para perceber os
sentidos nas expressdes dos educandos com deficiéncia, que podem manifestar-se de
diferentes formas, e prosseguiu a0 momento em que os variados atores envolvidos na
representacdo precisam se comunicar efetivamente para que a representacdo possa ocorrer. No

entanto, percebeu-se que, mesmo havendo comunicacdo entre os diferentes atores que

16 16Entrevista concedida por Gisele. [agosto, 2014]. Entrevistador: Fldvio Murahara, Sdo Paulo, 2014. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C1 desta dissertagao.
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representam o educando com deficiéncia, ha a possibilidade de haver conflito de interesses
entre as diversas representacdes de um mesmo educando, haja vista a representagao dos pais,
que pode tomar uma posi¢ao da representacao exercida pela escola.

A constituicdo de um ambiente de representatividade na escola remete a uma
organizagdo escolar com uma estrutura institucional na qual as demandas de um segmento
podem se tornar pressentes, através de um representante, em instdncias como as reunioes
sobre os representantes ou o conselho escolar. Entende-se também que o educando eleito
representante apresenta um modo especifico de olhar para o mundo, propiciado pela
experiéncia da representacdo; ¢ um olhar responsavel sobre as possibilidades de mudanga, no
sentido das demandas de um grupo ou das demandas individuais. No relato da educadora, o

olhar do representante cuida e o convida a se colocar no lugar do outro.

4.1.2. Analise da entrevista devolutiva

4.1.2.1.  Representagao e representatividade

Nesta constelacdo, sera abordada uma especificidade referente as nogdes de
representacdo e de representatividade.

Na primeira pergunta endere¢ada para a educadora em sua entrevista anterior, que se
referia a compreensdo sobre a representagdo dos educandos, a educadora respondeu
questionando se a pergunta se referia a representacdo ou a representatividade dos educandos.
Percebeu-se que havia uma diferenciacdo na sua compreensao dos conceitos de representagao
e representatividade. No entanto, na circunstancia ndo havia sido possivel perguntar qual seria
a qualidade que os distinguiria. A questdo foi retomada na entrevista devolutiva e sua
descricdo se configura como a primeira constelagdo realizada na andlise da entrevista
devolutiva.

A seguir, serdo apresentados dois trechos retirados da entrevista em que a educadora
elabora a diferenciacdo entre a representacao e a representatividade em relagao ao papel do

representante na escola.

Um representante geralmente vem das vozes do povo, num ¢? E um grupo que meio
que elege uma pessoa que eles acham que vai representa-los. Representatividade, eu
acho que agora eu peguei um raciocinio. A representatividade, na minha opinido, é
quando vocé tem aquela determinada turma, que nomeou alguém, ela esta sendo
ouvida. Entdo estad ocorrendo uma representatividade daquela turma através de um
representante. Entdo aquela turma, ela ndo ¢ uma turma qualquer, ¢ uma turma que
tem opinido e que esta opinido estd sendo expressa através de um representante,
entdo ela tem representatividade. Porque existe alguém falando por ela. (sic)
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(informagéo verbal)17

Na passagem acima, a educadora compreende a representatividade como a
possibilidade de um coletivo expressar sua perspectiva contextual sobre questdes cotidianas
por meio de um individuo nomeado representante pelo grupo. Portanto, a representatividade
estd associada a existéncia de um representante eleito pelo grupo, que serd veiculo para o
dialogo, e que podera ultrapassar o espaco do proprio grupo e interagir com outras instancias

de uma mesma instituigao.

Eu acho que a representatividade é uma qualidade e o representante é um sujeito [...]
a representagdo ¢ aquilo que o representante faz. Ele vai até 14, ele colhe o que o
pessoal quer dizer dali, as opinides do grupo. E ele leva através da representagdo.
Entdo ele é o representante. A acdo do representante ¢ a representagdo... (sic)
(informagdo verbal)

A nog¢do de representacdo aqui apareceu associada a ideia de acdo do sujeito
representante de coletar e levar as opinides do grupo que representa. Essas sdo incorporadas a
acdo de representar, de carregar as vozes dos representados para expressa-las em outras
instancias. Ja a representatividade foi concebida como a qualidade de um ambiente ou grupo
que possui um representante que escuta. Neste sentido, o que define o representante nao ¢ o
papel de autoridade sobre o grupo, ndo se trata de um lider, mas de um ator que incorpora
como sua fungdo as demandas de uma coletividade.

Ainda sobre a definicdo de representatividade, a educadora afirma que “a
representatividade ¢ algo maior, eu acho que ¢ aquela sala sendo enxergada. Entdo ¢ o oitavo
D [em] que o Fred ¢ o representante. Estd ali, estd trazendo todas as respostas, os
questionamentos daquela oitava D.” (informagdo verbal) A partir do momento em que o
representante se dispde a carregar os questionamentos ou as decisdes do coletivo, as
discussdes passam a ser visiveis para o proprio grupo. Por exemplo, em uma sala de aula, um
assunto deixa de ser uma questdo individual e se torna uma questdo do grupo. Apds essa
visualizacdo da questdo pelo grupo, a demanda pode ser levada para outras instancias (como a
gestdo escolar ou outros grupos) e se torna visivel para a instituicdo. Podemos compreender
que a representatividade se refere a um processo, no qual uma situacdo isolada ganha
visibilidade para toda uma instituicdo. Uma vez visiveis, as questdes expressas poderdo se
tornar acdes, na medida em que sdo apreciadas as possibilidades de solugdo. A representagdo

serd a agdo incorporada no representante, que carrega consigo as vozes do grupo para outros

17Entrevista concedida por Gisele. [abril/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sao Paulo, 2015 A entrevista na
integra encontra-se transcrita no Anexo C2 desta dissertacao.
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l6cus, instancias ou grupos. Ou seja, as vozes tém um interlocutor que se torna responsavel
pela efetivacdo da comunicagdo e a garantia do movimento das vozes do plano particular para

o publico.

4.1.2.2. Representacdo e deficiéncia

A segunda constelacdo da entrevista devolutiva apresenta a analise dos relatos
referentes as particularidades da nocao de deficiéncia associada a representagdo. Inclui-se
nesta discussdo ndo apenas a questdo da deficiéncia intelectual, mas também de outros modos
de ser, como o autismo e a esquizofrenia. Haverd um aprofundamento sobre os aspectos
compreendidos pela educadora sobre a questao da deficiéncia intelectual.

O primeiro aspecto que ela considerou estar relacionado a representacdo ¢ de um
"consciente emocional", que seria uma caracteristica de alguns educandos com

comprometimentos na interacdo social, 0os quais apresentariam uma grande sensibilidade:

"até para complementar, tanto no caso, principalmente do autismo, ou de casos bem
graves de deficiéncia intelectual. Vocé tem uma espécie de consciente emocional
bastante aflorado. [...] eles t€m um sentimento ¢ uma sensibilidade muito aflorada
por eles viverem muito introspectivos, dentro do mundo deles. Principalmente no
autismo, e também em casos de deficiéncia intelectual mais profundo, eles vivem
muito dentro deles mesmo, de uma casca." (sic) (informagéo verbal)18

A grande sensibilidade de alguns educandos foi discutida para ilustrar as
particularidades dos mesmos e a necessidade de ter esse olhar para alguns educandos, que
poderdo agir de modos aparentemente incompreensiveis no ambiente de uma sala de aula,
mas que se tratam de comportamentos que se referem, muitas vezes, a0 modo proprio como o
educando experimenta alguns acontecimentos, como um som muito alto ou uma grande
movimentacdo dos educandos na sala de aula, que podem gerar incomodos e que
impossibilitam a finalizacao das atividades em sala.

Em outro momento, sobre a sensibilidade, a educadora sintetiza: "Entdo ¢ uma coisa
muito fina. E bem sensivel mesmo, vocé precisa ter uma sensibilidade, um conhecimento
daquele aluno profundo. Para vocé€ saber." (sic) (informacdo verbal) Nessa passagem, a
sensibilidade abordada diz respeito a outra parte, ao educador que precisa, de modo sensivel,
construir um conhecimento sobre o educando, e passa a se tornar mais sensivel conforme

compreende as agdes particulares do educando.

18 Entrevista concedida por Gisele. [abril/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015 A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C2 desta dissertagao.
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Uma ilustragcdo desse modo particular de um educando estar na sala de aula encontra-
se no relato da educadora: "eu tenho um caso profundo, da J., e ela inclusive tem comorbidade
com a deficiéncia intelectual, ela tem esquizofrenia, entdo muitas vezes, ela estd no mundinho
dela." (sic) (informacdo verbal) Entende-se aqui que a educadora aborda a questio da
especificidade da forma como alguns educandos interagem. Essa educanda com dois
diagnésticos, de deficiéncia intelectual e de esquizofrenia, conforme o relatado, comportou-se
de modo agressivo na sala de aula devido a questdes que poderiam ter sido solucionadas caso
a educadora da sala tivesse mais conhecimento sobre as formas proprias de interacdo da
educanda, de acordo com Gisele.

A seguir temos algumas passagens que dizem respeito ao autismo. Quando a
educadora discute a possibilidade de um educando com autismo ser representante, ela avalia
da mesma forma como na deficiéncia intelectual, entende-se que depende primeiramente da
condi¢do daquele individuo e ndo de uma categoria de pessoas ou de uma patologia. Na
resposta da educadora sobre o autismo, ela recorre a um exemplo de uma educanda que
estaria adaptada a escola e que possivelmente poderia ser uma representante, porém, ainda
muito nova e em fase de adaptacao.

Tanto a grande sensibilidade quanto as particularidades na forma de interagdo tratam
de aspectos da deficiéncia intelectual que se assemelham ora com as caracteristicas do
autismo, ora com a esquizofrenia. Entretanto, em ambas as situagdes discute-se a relacdo do
educando com o grupo ou com a educadora, no sentido de esses modos de ser terem
implicagdes nas relagdes sociais, ao solicitarem uma forma de compreensao por parte do outro
que considera as individualidades e historico pessoal.

Outro aspecto selecionado para esta constelagdo, que também trata da relacdo entre
deficiéncia e representacdao, aborda a participagao de “A”, um educando participante do
conselho escolar com deficiéncia intelectual. A educadora, ao se referir a situacao dele,
refere-se a uma diferenciagdo na nocdo de deficiéncia intelectual, que apareceu apds o
questionamento se a participacdo do educando no conselho escolar era devida a sua
deficiéncia intelectual, no sentido de que ele teria sido escolhido para constituir o conselho

escolar devido a sua deficiéncia:

Nao, o fato dele ter uma deficiéncia ¢ mais académico do que outra coisa. Porque o
A. é uma pessoa que vai ter um emprego, casar, ter filhos, porque a deficiéncia dele
¢ leve e ¢ mais voltada para o cognitivo, para conteidos académicos escolares. Na
vida, ele vai conseguir, eu acho, se desempenhar bem. (informagéo verbal)
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Ha aqui uma distingdo entre a deficiéncia intelectual enquanto comprometimento da
funcdo académica e a deficiéncia apenas como uma restrita limitagdo da adaptagdo social do
individuo.

Encontra-se implicita uma nog¢do de que a deficiéncia intelectual pode aparecer de
diferentes maneiras. O exemplo de A., apesar de se tratar também de uma deficiéncia
intelectual, aborda a perspectiva das restricdes de aprendizagem académica, enquanto 0s
primeiros exemplos ressaltavam aspectos do afeto e, principalmente, da sensibilidade da
deficiéncia intelectual. Parece haver uma compreensdo de que ha uma ordem de valores para
o exercicio da representagdo, as habilidades para a aprendizagem académica sdo menos
prioritarias do que as habilidades sociais de comunicagdo e interagdo. Ainda sobre 0 mesmo
educando, perguntou-se para a educadora se, na opinido dela, ele compreendia sua funcao de
representante dos educandos com deficiéncia, a educadora respondeu positivamente e, na
sequéncia, relatou que o educando havia se referido a experiéncia como muito trabalhosa. O
educando Fred, que também participava da conversa, reforcou para que continuasse na
representacdo, pois ele também continuaria sendo representante da SAAI no projeto de
representantes.19

Outro aspecto que se soma a discussdo da representagdo e da deficiéncia ¢ a questao
do impacto que uma reivindicagdo de um educando com deficiéncia causa. De acordo com

Gisele,

Eu acho que tem um peso muito grande quando um aluno da SAAI reivindica algo.
Porque ele assim, a sociedade ndo coloca ele como alguém que vai reivindicar coisas
por ele ser uma pessoa com deficiéncia, né? Entdo, institui-se que uma pessoa com
deficiéncia ndo tenha essa capacidade. (...) e ai por menor que seja o que ele falar,
vai ter um peso grande. (informagao verbal)

O peso mencionado pela educadora refere-se a expectativa referente ao modo como a
pessoa com deficiéncia ¢ vista na sociedade. Na ocasido do recorte escolar, trata-se da
possivel surpresa de que um educando com deficiéncia possa agir de um modo nio esperado
para ele, hé a quebra de uma expectativa, ocasionada por uma opinido ou uma reivindicagao.

O ultimo aspecto selecionado para esta constelacao refere-se a um comportamento
observado pela educadora: esses educandos apresentam uma preocupagdo com o outro. No
cotidiano da SAAI, ela diz ser recorrente o preocupar-se com o proximo, ela citou que,

quando um educando se ausenta, ¢ frequente o grupo perguntar sobre a satde dele. Sobre a

19 Vale lembrar que, no ano de 2015, a escola, além do projeto de representantes, que ocorria desde o
inicio do ano de 2014, realizou um segundo processo para a eleicdo de educandos representantes do conselho
escolar.
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educanda Graga, ela também destacou que, mesmo que ela tenha suas dificuldades para
aprender, estd sempre preocupada se os colegas também estdo aprendendo. Segundo a
educadora, ¢ "tao profundo, vocé se colocar no lugar, isso até dentro da psicologia ¢ algo
bastante maduro, uma pessoa s6 consegue se colocar no lugar da outra, e usufruir disso, se ela
tem maturidade, se ela é uma pessoa... € eu acho que tem um nivel de socializagdo, né, muito
grande." (sic) (informagdo verbal) Este comportamento observado pela educadora contrapde-
se a ideia de que uma pessoa com comprometimentos cognitivos seja deficiente em sua
relacdo com o outro. Neste sentido, questiona-se a referéncia a deficiéncia como um olhar
egocéntrico para o mundo ou para o outro, no sentido da proposta de Jean Piaget sobre o
egocentrismo e as fases do desenvolvimento.

O educando com deficiéncia, nos casos discutidos, apresenta a necessidade de uma
relacdo mais afinada para que suas acdes possam ser compreendidas, o que sugere abandonar
expectativas sobre a definicdo de deficiéncia para que se olhe para o individuo que se
apresenta, como sugere a experiéncia da quebra de expectativas - ao descobrir que um

educando com deficiéncia pode reivindicar.

4.1.2.3.  Arelagdo “expressdo-escuta” do educando

Apesar desta constelacdo ter sido discutida na analise da primeira entrevista, o tema
foi retomado de forma aprofundada quanto a questdo da ressonancia da expressao. Olhar-se-a
para a expressao na ocasiao em que a intencionalidade da expressao pode corresponder ou nao
a compreensao do outro. Ambos os casos serdo analisados, sendo primeiramente a situacdo de
compreensdo da educadora.

Como ja foi discutido, a compreensao de uma expressao do educando requer uma
sensibilidade do outro, a qual vai se desenvolvendo na relacdo de reciprocidade entre a
expressao daquele que se pronuncia e a sensibilidade do outro que o escuta. A seguir, em uma
sintese realizada pela propria educadora sobre a definicdo de expressdo do educando, retoma-

se o tema da expressao:

[...] € tudo o que ele sente e de alguma forma, ele ndo consegue falar da forma como
a gente fala num discurso com inicio, meio e fim. Que ele vai expressar de alguma
forma, que eu te falei, através de algum beliscdo, puxdo de cabelo, ou querer ficar
abracando toda a hora, isso ele esta te mostrando alguma coisa. Por isso que, quando
algum aluno mostra expressdes violentas em sala de aula, primeira coisa que penso €
um grito de socorro. [...] E de gestos, ¢ de agressdes, ¢, ndo verbais. Mas de alguma
forma, ele vai querer transmitir isso para a pessoa (sic) (informagao verbal).

Novamente ilustrou-se com diferentes formas de expressdo que o educando busca
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transmitir sua intencionalidade. A educadora apresentou diferentes maneiras de um educando
especifico se expressar. No entanto, podemos compreender que, mesmo que haja uma
expressao verbal clara, ha situagdes em que a expressao nao ressoa de forma significativa para
aquele que escuta. A passagem a seguir demonstra isso, ao abordar uma reproducao de uma

conversa entre a educanda e Gisele

‘Prd, se meu pai vier me buscar depois das 3 e meia, da para eu comer. Eu quero
comer, porque a comida estd muito cheirosa’. E no inicio, logo que ela entrou, a mae
falou que ndo come a comida de ninguém, ‘s6 a minha. Vocé estad vendo? Ela so
come a comida que eu fago. Ela ndo vai comer a comida da escola’. E ela solicitou.
Graga ndo foi escutada. (sic) (informagdo verbal)

Na sequéncia, a educadora relatou que a educanda falou: "deixa pra la... que ela sabe
que a vontade dela ndo vai ser ouvida." (sic) (informacao verbal) Ao mencionar que ela estava
ciente de que sua vontade ndo seria considerada, podemos compreender que o educando,
quando se encontra em ambientes diferentes, como a escola e a casa, pode se expressar de
modos coerentes com o contexto em que se encontra. Vale chamar atengdo para a primeira
parte da sentenga, que se refere a fala da educanda "deixa pra 14", em que se pode perceber
que a propria educanda abre mao de sua vontade por reconhecer que seu pedido ndo seria
concedido pela mae. A educanda queria apenas comer a comida da escola, mas suprimiu seu
desejo de comer por saber que nao teria a permissao dos pais. Parece haver nesta situacdo uma
situacdo ja vivida e que remete a um habito de ndo ser escutada. Mesmo que a educanda tenha
a habilidade de se expressar verbalmente de forma clara, sua vontade de comer a comida da
escola nao foi atendida, ou seja, quando abordamos a questao da expressao tratamos de uma
relagdo, e ndo apenas da possibilidade de expressar-se de um individuo. Para além das
multiplas maneiras de expressdo, verbal, gestual, etc., percebe-se, nessas situacdes, que a
experiéncia da expressdo remete a abertura de quem escuta ou percebe o outro como uma
experiéncia fundamental para que exista o didlogo. Caso contrario, observou-se que, de fato,
independe da qualidade da expressdo, como na situagao vivida por Graga.

Este aspecto ndo havia ficado tdo claro na primeira entrevista, que ja apontava para
essa independéncia da relagdo entre expressdo e escuta, porém, com o exemplo de Graga,
percebeu-se uma experiéncia anterior a essa relacdo. A disposicao de abertura encontrada na
escuta € o principal ponto para que haja uma percepcao efetiva do outro; percepgao esta que
pode ser encoberta no cotidiano ou no habito. Na conversa a seguir (informagdo verbal), ha
um relato da educadora sobre os educandos com deficiéncia saberem a quem recorrer para se

expressar.
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Gisele: Ah, entdo eles tém a nocdo de que, quando eles reclamam de algo, alguém se
movimenta para ouvir e tentar resolver a situacdo, eles t€ém essa nogéo.

]

Gisele: Ah, ¢ melhor ainda. E melhor ainda. E eles vém, eles t€ém pessoas chaves na
escola, que eles sabem para quem reclamar, eles tém isso.

Pesquisador: Como assim?

Gisele: Dentre os professores, eles sabem quem eles podem se queixar das coisas ¢
sabem quem que vao ouvi-los, tomar providéncia. (sic)

Pesquisador: Tem um...
Gisele: Eles elegem pessoas que eles sabem que vao tomar alguma providéncia.

Pesquisador: Sio as pessoas, com quem eles provavelmente ja conversaram uma
vez, e a pessoa foild e...

Gisele: Que deu atengdo.

Pesquisador: Que so as pessoas que vao abrindo essas portas de comunicagéo.
Gisele: E, eles nio sdo bobos, eles sabem a quem recorrer.

Pesquisador: Independente da deficiéncia?

Gisele: Ah, independente.

O trecho acima ¢ interessante, pois reflete a importancia da escuta da professora ou do
professor, que permite uma relagdo com o educando, para que ele se sinta a vontade para se
expressar, sendo a situagao inversa também verdadeira, o educador que ndo escuta o educando
ndo abre um canal de comunica¢do com o educando. E o interessante deste ponto, de fato, ¢
que, segundo a professora, a relacdo do educando e do educador independe da deficiéncia, ou
seja, o educando com ou sem deficiéncia ¢ o mesmo perante o educador. Na situagdo posta,
depende principalmente da atitude do professor e da abertura que se da em sala de aula para a

escuta do professor.

4.1.2.4.  Arepresentacdo para fora da escola

A quarta constelacao explora as acdes da representacao para além do contexto escolar
fechado; explora a experiéncia da educadora em representar seus educandos perante agentes
externos, e ndo apenas aos membros da propria escola. No relato "ai eu preciso justificar isso
através do CEFAI, e agora, também eu preciso justificar para a supervisora" (sic) (informagao
verbal), Gisele descreve agdes necessarias para justificar decisdes tomadas quanto ao horario
diferenciado de um educando que, segundo sua compreensdo, necessitava de adaptagdes.
Como professora, ela necessita comunicar essas mudancgas para instancias externas a escola.

Outro aspecto que foi considerado referente a experiéncia de representacdo ¢ a
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participag@o da professora no conselho escolar, no qual se delibera as verbas escolares.

[...] quando eu, professora que sou da SAAI, participo do conselho. Entdo, eu ndo
estou representando sé os professores, eu estou representando a sala de atendimento
a inclusdo, entdo quando vocé tem, sei 14, o destino de uma determinada verba. E
loégico que, quando vai se votar, vou ser a primeira a levantar a mao e justificar a
importancia de ser revertido recursos para a SAAI (sic) (informagdo verbal)

A educadora, em diversas circunstancias, representa seus educandos, tanto para a
relagdo externa da SAAI como uma entidade quanto nas questdes burocraticas de divisdo de
verbas da escola. Portanto, a partir dessas a¢cdes da educadora, que também passaram a ser
consideradas como agdes de representacdo, podemos expandir a no¢ao de representagdo, nao
apenas como as agdes de um representante eleito pelo grupo, mas como todas as agdes que
dizem respeito aos representados. O fendmeno da representatividade pode ser compreendido
ndo apenas como uma ac¢do delimitada por um ator, mas como um conjunto de agdes que
ocorrem em ambientes de representatividade de niveis intra- e extraescolares por meio de
diferentes atores, como o representante eleito, os pais de educandos, a educadora, ¢ a

coordenagao pedagogica.

4.1.2.5.  Sintese da andlise da entrevista devolutiva

Na anélise da entrevista devolutiva, questdes inicialmente discutidas, porém sem um
maior aprofundamento, puderem ser esclarecidas, como a diferente concep¢do dos termos
“representacao” e “representatividade”; nas trés ultimas constelagdes, expandiu-se e
complementou-se temas abordados na andlise da primeira entrevista.

Os termos (representagdo, representatividade e representante) tem significados
especificos. A representatividade se refere a qualidade de um grupo que pode expressar suas
demandas por intermédio de um representante para outras instancias, refere-se a um processo
de uma situagdo isolada ganhar visibilidade para toda uma instituicdo. Uma vez visiveis, as
questdes expressas poderdo se tornar agdes, na medida em que s3o discutidas, e as
possibilidades de solugdo sdo apreciadas. A representagdo serd a agdo incorporada no
representante, que carrega consigo as vozes do grupo para outros locus, instancias ou grupos.
Ou seja, as vozes tém um interlocutor, que se torna responsavel pela efetivacdo da
comunicagdo ¢ a garantia do movimento das vozes do plano particular para o publico.

Na constelagdo que discutiu a relacdo entre deficiéncia e representacdo, apontou-se
para a importancia de uma afinagdo na relagdo entre o educando e o educador quando ha uma

abertura para a escuta, e a disposi¢do do educador para compreender as particularidades dos
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sentidos nas agdes dos educandos. Concluiu-se nesta andlise que o fenomeno da
representatividade esta além da agdo do representante eleito, e pode ser compreendido na
perspectiva panoramica, que considera o conjunto de acgdes representativas exercidas no
ambiente interno e externo da escola por seus diferentes atores: os educadores, a gestdo

escolar, os pais, € o proprio educando representante e seus pares.
4.2. Analise da entrevista com Fred e Graca, os educandos representantes

Nesta analise serdo apresentadas trés constelagdes que se referem a entrevista dos
educandos eleitos representantes. E importante lembrar que, nesse caso, a entrevista
devolutiva nao foi analisada, uma vez que ela nao foi incluida na pesquisa, visto que um dos

educandos deixou a escola.

4.2.1. O inicio do processo de representacio

Nesta primeira constelagdo, as compreensdes dos educandos com deficiéncia sobre o
inicio do processo da constituicdo de um ambiente de representatividade serdo exploradas em
dois momentos. Primeiramente, na escolha dos representantes da SAAI; em seguida, sdo
relatadas as primeiras percepgdes sobre as agdes dos representantes € as impressoes dos
mesmos sobre o tema. Sobre o processo de elei¢cdo, foi solicitado para os educandos que
contassem como haviam sido escolhidos representantes. A pergunta utilizada solicitava o

relato sobre os procedimentos da escolha, como pode ser verificado a seguir:

Pesquisador: Como ¢ que vocés foram escolhidos para ser representantes?

Fred: Eu achei legal...

A expressdo "legal" demonstra que o educando entendeu a pergunta, e, nesta resposta,
Fred escolheu responder sobre seu sentimento em relacdo a experiéncia da eleigdo.
Prosseguiu-se explorando o tema quando o educando relatou: “Eu achei legal, s6 que ndo foi
chato, ela falou assim, ela escolheu, o pessoal escolheu nds para que ¢ para falar sobre a
escola, o que ta precisando.” (sic) (informagao verbal) Observou-se que os procedimentos da
eleicdo foram apresentados por meio de diferentes sentengas, nas quais ele mencionou pontos
relevantes sobre o processo de eleicdo. Primeiramente, ele se referiu a educadora para relatar

que ela havia proferido uma explicacao sobre o processo; em seguida, relatou que a educadora
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deu inicio ao processo de escolha ao dizer que "ela escolheu". Posteriormente, Fred se referiu
a escolha do grupo de educandos da SAAI, e finalizou com a descricdo das expectativas do
grupo em relagdo aos representantes. Notou-se uma grande complexidade na reposta do
educando, que, ao ser ouvida cuidadosamente na analise, demonstrou uma grande amplitude
de sentidos.

Na descrigdo sobre o processo de escolha, a ideia da falta, do "estar precisando" de
algo foi associada ao sentido da representagdo. Logo, os educandos comegaram a falar sobre

os itens em mas condicdes ou em falta na escola:

Fred: As pessoas votou em nos para falar sobre a escola, sobre o que ta precisando.
Ta precisando de muita coisa. (sic)

Pesquisador: As pessoas votaram em voces...
Graga: E...

Fred: Ta precisando de carteira, tem umas pessoa quebrando carteira..num ¢é,
Graga? (sic)

Essa indica¢do da aquisi¢do de cadeiras para a escola seria uma das primeiras ideias
associadas ao processo de escolha e demonstrou uma presenca observadora e critica do
mundo. Pdde-se partir desta situacdo para compreender como a representacao era percebida
por esses educandos. A representagdo aparece como a possibilidade de resolver as caréncias

de materiais da escola, como pode ser compreendido no trecho a seguir:

Fred: T4 precisando de carteira, tem umas pessoa quebrando carteira... num &,
Graga? [...] ela falou assim, que vocé ia vir qui para nos entrevistar para falar sobre
as coisas que estavam precisando na escola, para mim falar. (sic)

Graga: das perguntas...

Fred: Achei legal as perguntas que tava precisando das coisas, porque aqui a gente
ta precisando de muita coisa aqui. (sic)

Pesquisador: Que coisas?

Fred: Ta precisando de arrumar... porque as coisas ficam caindo. (sic)

Chama-se a atengdo para a compreensao da representacdo como um processo simples
de solicitagdo, em que se pede para o representante os itens em falta. Nas falas dos educandos,
os itens passam a ser listados. Nao se pretende, neste momento, dar relevancia ao contetdo
das listas, porém, ressalta-se a ideia de que a representagdo ¢ uma via de solugdo das
caréncias.

Outro sentido associado a experiéncia de ser eleito foi o relato preciso, de ambos os
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educandos, dos nomes daqueles que declararam os votos neles. Citaram cada voto por nome
do eleitor. Acredita-se que esta precisdo possa estar relacionada a importancia do ineditismo

na experiéncia de serem votados e ao prazer e a alegria vivenciados.

Graca: Eu fiquei super feliz.

Pesquisador: Por que vocé ficou super feliz?
Graca: Ah, que votou em mim, achei legal.
Pesquisador: O que € que vocé pensou?

Graga: Eu pensei que ninguém ia votar em mim.

Apds esse relato, a educanda relatou que ndo havia sido eleita por ninguém
anteriormente em sua vida. Por conseguinte, ser eleita representante foi uma experiéncia
marcante para ela, assim como Fred também relatou posteriormente. A experiéncia da
representacao possibilitou que saissem da invisibilidade escolar, experiéncia prazerosa de
terem sido escolhidos. Conclui-se que o inicio do processo de representagdo para os
educandos foi uma experi€ncia muito significativa para ambos, ao serem identificados como

individuos capazes e responsaveis pela melhoria das condi¢cdes da SAAL

4.2.2. Experiéncias de exclusio e pertencimento

A segunda constelacio tem o objetivo de explorar os sentidos referentes as
experiéncias de exclusdo e de pertencimento, a relagdo que os educandos apontaram entre a
sala de ensino regular e a sala de apoio a inclusdo. Desde o inicio do relato sobre a elei¢do, os
educandos passaram a tragar diferenciagdes entre as experiéncias de estarem nas duas
diferentes salas, de forma que a propria experiéncia de se tonar representante surgiu proxima a
discussao desta relacdo. A propria ocorréncia da elei¢dao para representantes foi associada ao
tratamento que recebiam na sala de apoio, denominada por eles como “aulas de reforgo”.
Como pode ser verificado na pergunta que Fred fez a Graga: "nunca aconteceu de votar em
nés. Quando a gente era do primeiro, do segundo, ai quando esse refor¢o aqui, comegou a
votar em noés, né¢ Graga?" (sic) (informagdo verbal), eles comecaram a falar de pertencimento
por via da experiéncia de serem eleitos. Segundo eles, essas condi¢cdes eram inexistentes na
sala regular, e, logo, estdo relacionadas diretamente com o espago da SAAIL Outra perspectiva
de compreensdo deste fato, encontrou-se além do ambiente protegido propiciado pela SAAI

quando eles foram questionados sobre as razdes pelas quais ndo acreditavam que poderiam ser
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eleitos na sala regular. A passagem a seguir ilustra a discussdo (informagao verbal).

Pesquisador: Vocés acham que se essa votacdo tivesse acontecido na outra sala, na
sala do sétimo D, vocés teriam sido votados também?

Fred: A gente ndo ia ter assim voto tanto. (sic)

Graca: E.

Fred: a gente ndo ia ficar com tanto voto.

Pesquisador: ndo ia ficar com tanto voto, por qué?

Fred: Quase ninguém gosta de nés 14. Ficam conversando.

Pesquisador: vocé esta me dizendo que quase ninguém gosta de vocés... por qué?

Fred: Porque quase todo mundo mexe no celular na sala.

Os educandos demonstraram que ha uma grande diferenca na participacdo deles nas
duas salas. Na sala regular, os educandos relataram se sentirem nao desejados, ao dizerem que
as pessoas estao sempre conversando. Entende-se que os outros educandos conversam entre si
e ndo com eles. A segunda justificativa de que os educandos ndo gostam deles por estarem
mexendo no celular pode indicar que ndo ha interagdo com eles. Parece se tratar de uma
situagdo excludente.

Ambos os educandos relataram que, quando comecaram a participar da SAAI, a

experiéncia escolar deles se modificou bastante (informagao verbal):

Pesquisador: Como que era antes de vocés entrarem no reforgo?
Fred: Era um pouco chato, s6 que agora ta ficando legal. (sic)
Pesquisador: Era chato, ¢ agora legal. Por qué?

Fred: Por causa que a gente nem brincava direito. A gente tinha que ficar fazendo
ligdo na sala. S6 nds dois. A gente ficava s6 14 em cima, enquanto ficava todo
mundo no intervalo. Todo mundo aprontava e a culpa caia em nos. (sic)

O educando Fred relatou que, antes de comecar suas atividades na SAAI, eles ndo
podiam descer para o intervalo, ou seja, a experiéncia de ndo pertencimento deles ndo se
restringia apenas as questoes de interagcdo social com os outros educandos. Nao descer para o
intervalo indicava que eles precisavam compensar, no hordrio de descanso, as atividades
pedagbgicas que ndo conseguiam finalizar. No final do relato, o educando demonstrou
acreditar que a razdo de eles ndo aproveitarem o intervalo era devido ao comportamento do
restante da sala. A seguir, outro trecho que explicita essa visdo dos educandos (informacao

verbal):
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Fred: a gente ficava todo dia na sala de aula.
Graga: licdo, ligdo, ligdo e ligdo.
Pesquisador: Nossa! E por que tanta ligdo?
Graga: Para a gente aprender a ler...

Fred: s6 que agora a gente ndo sabia ler direito, agora a gente t4 aprendendo a ler.

(sic)
(...)

Fred: Agora ta bem legal, a gente fica fazendo licdo e agora a gente desce para o
intervalo, a gente fica brincando e a gente nao fica mais levando bronca. (sic)

(.)

Fred: A gente ta aprendendo a ler ¢ escrever, a gente fica aqui no reforgo, na hora
livre, e mudou muito...

A entrada na SAAI, de acordo com os educandos, significou o inicio do aprendizado
da leitura, e consequentemente, a possibilidade de melhorarem o desempenho na sala de aula
regular. Podemos destacar a importincia de esses educandos terem esse atendimento
especializado, pois a experiéncia escolar como um todo foi se alterando conforme eles
comecavam a se desenvolver. Podemos inclusive perceber que a experiéncia da representacao
parece ser possivel por intermédio dessa proposta escolar que ocorre no espago especifico da
SAAI Ter um espaco de pertencimento na escola, encontrado na experiéncia de estar na
SAALI, possibilitou uma forma segura de participacdo escolar, e relacionou-se a experiéncia de
representacdo. Portanto, a experiéncia do pertencimento se referiu a um espago escolar onde
havia visibilidade e oportunidades de desenvolvimento, assim como na experiéncia da

representacdo, em que surgiram oportunidades para participar e atuar ativamente na escola.

4.2.3. Quem ¢é o representante

A terceira e ultima constelagdo abordard a compreensdao dos educandos sobre a
identidade de ser um representante, o que compreendem como atribui¢gdes € o que tém como
expectativas sobre esse novo papel assumido por eles.

As agdes dos representantes foram brevemente descritas na segunda constelagao, que
abordou o processo inicial de representagao, em que os educandos passaram a se questionar o
que a SAAI precisava, no sentido da falta de algo. Dando continuidade a investigag¢ao sobre a
forma como os educandos compreendiam o papel do representante, questionou-se o que eles
gostariam de fazer como representantes. A resposta deles encontra-se a seguir (informagao

verbal):
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Fred: Eu queria ajudar muito as pessoas que ficam baguncando na sala de aula, fica
tacando papel, eu ia fazer isso, para as pessoas pararem de jogar papel. Para
aprender, ndo para ficar brincando na sala de aula, vem para a escola para estudar

ndo para ficar brincando. (sic)

(...)
Graca: Ah queria ajudar as professoras. (...) E, entregar licio, apagar a lousa, essas

coisas.

Em ambas as respostas, pode-se destacar que os educandos associaram as agdes de
ajudar ao papel do representante. Além disso, observa-se que, nos dois relatos, foram
evidenciadas as fung¢des do educador da sala, seja na manutengdo da ordem, conforme o relato
de Fred, seja no auxilio das atividades, no relato de Graga. Nos exemplos, ndo ha um discurso
de um agir pelo outro, ha uma referéncia ao papel da figura mais proxima de lideranga no
ambiente da sala de aula.

De forma elaborada, o educando Fred relatou o significado de ser representante.

E ser bem legal, é legal para ajudar os professores, por ordem, para as pessoas que
ficam fazendo bagunca, fica 14 embaixo, ou embora ¢ melhor do que ficar fazendo
aqui. Melhor do que ficar atrapalhando os outros, fazendo licdo, acho bem legal
fazer isso, que ¢ bem melhor para fazer licao, para nao ficar baguncando, para nao
atrapalhar as pessoas que fazem ligdo, é super melhor fazer isso do que ficar fazendo
bagunga aqui, ta fazendo li¢do, s6 que fica fazendo ligdo para quando precisa fazer
ligdo, quando ndo quer fazer licdo em casa tem que fazer aqui, eu acho bem melhor
para a pessoa fazer isso. (sic) (informagao verbal)

Nessa sintese do papel do representante, Fred discorre sobre a manuten¢do da ordem e
do papel de disciplinador da sala. Percebe-se que a bagunga na sala de aula surge como uma
demanda a ser solucionada, especialmente ao associarmos ao fato de que ele apresentava
dificuldades para acompanhar as aulas. Da mesma forma, pode-se pensar no relato de Graga
sobre o papel do representante como auxiliar da professora como se ela estivesse falando de
sua situacao na sala, de ela necessitar de mais auxilio nesse mesmo sentido.

Os educandos, posteriormente, foram questionados se almejavam alguma mudanga na
escola, e Fred relatou: "eu queria que mudasse para mim, para todo mundo ficar fazendo
licdo, queria que acontecesse isso, que todo mundo ficasse quieto no seu lugar, quando ¢ hora
do intervalo para aproveitar l& embaixo, ndo ficar aproveitando aqui em cima" (sic)
(informacdo verbal). Nesta passagem evidencia-se que a demanda por solucionar a bagunca

em sala de aula trata-se, principalmente, de sua repercussdo para o proprio desenvolvimento
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do educando na sala de aula regular.

Conclui-se, nesta constelagdo, que se espera do representante, segundo os educandos,
duas acdes: a primeira seria o representante como via de solicitagdo de caréncias relacionadas
ao ambiente da sala de apoio; e a segunda diz respeito ao papel deles na sala regular, que seria
de exercer o mesmo papel do educador no ambito da manutencdo de ordem e da realizacao

das tarefas pedagogicas.

4.2.4. Sintese

Na andlise desta entrevista, temos primeiramente a compreensdo do processo de
representacao compreendido pelos educandos. O processo para se tornarem representantes foi
uma experiéncia prazerosa € muito significativa, ao ser a primeira vez na vida em que os
educandos ganhavam um espaco de destaque na escola. O papel como representante proveu
uma visibilidade no ambiente escolar.

Os educandos compreenderam o processo de representatividade como uma via de
solucdo de caréncias, como materiais do cotidiano que se encontravam em falta ou que
precisavam de manutencdo. Ao falarem sobre a experiéncia de se tornarem representantes,
tracaram paralelos entre a vivéncia na sala regular, na qual tiveram experiéncias de exclusao,
e a vivéncia na SAAI Tanto a experiéncia de se tornar representantes quanto a permanéncia
na SAAI dizem respeito a um pertencimento no espago escolar, em que os educandos se viram
enxergados e tendo suas opinides escutadas. Por fim, os educandos relataram que as
expectativas deles em relacdo ao papel de representante eram de poder ajudar nas salas de

aula, tanto na manuten¢do da ordem quanto no auxilio a professora.

4.3. Analise das entrevistas com Karen e Flora, as coordenadoras pedagogicas

As entrevistas com as coordenadoras pedagdgicas ocorreram em dois momentos. A

entrevista devolutiva, no entanto, contou apenas com a presenga de Karen.

4.3.1. Anélise da primeira entrevista

Na andlise da entrevista com as coordenadoras, as questdes iniciais que haviam
surgido ainda na configuracdo do problema foram retomadas. Os principais pontos

observados na primeira entrevista com as coordenadoras serdo apresentados nas constelagdes
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a seguir.

4.3.1.1. O esquecimento como incomodo

Nesta constelagdo serdo exploradas as percepgdes das coordenadoras a respeito do
processo de representacdo dos educandos com deficiéncia. A coordenacdo pedagdgica
representa a gestdo escolar, que ¢ também composta pela diregao.

A coordenacao pedagogica desempenhou o papel de convocar e organizar as
atividades da representacdo discente em conjunto com a dire¢do escolar, como as reunides de
representantes. Entretanto, os representantes dos educandos com deficiéncia ndo foram
convocados nas primeiras reunides nos anos de 2014 e 2015, como pode ser verificado nas

passagens a seguir.

Eu entendo que € necessario um melhor aprofundamento, e até entdo, como um dos
bragos desse projeto, os alunos com necessidades especiais. Particularmente, como
eu participei desses momentos em 2014, das rodadas de conversa, eu fui uma
profissional que percebeu que, apesar de todo esse engajamento da validagdo do
aluno com necessidade especial na escola, naquele inicio eu acabava esquecendo
deles. (informacao verbal)20

[...] Entdo, até para entender um pouco, eu venho também nesse percurso que a
Karen vivenciou esse ano... acabo esquecendo as vezes, do representante com
necessidade especial, até porque a Vilminha esta no horario da tarde, ¢ ai ela ndo
vem, a gente ndo conseguiu ainda, ter uma organizagdo, dessas reunides, uma
sequéncia, entdo elas estdo acontecendo de uma maneira ndo tdo sistematizada, isso
também dificulta essa organizag@o de avisar a familia com antecedéncia para trazer a
garota de manh3, enfim, mas acontece essa questdo de..e esse incomodo vem a tona.
(informagao verbal)21

Primeiramente, chama-se aten¢do de que, no ano de 2015, quando a coordenadora
Flora assumiu a responsabilidade sobre o projeto de representatividade da escola, ocorreu
novamente o esquecimento de incluir os educandos com deficiéncia nas atividades de
representacao. De acordo com o relato de Flora, convocar um dos representantes da SAAI
exigia antecedéncia pelo fato de Vilma estudar no outro periodo; no entanto, ndo teceu
nenhum comentario a respeito do educando que estudava no mesmo periodo. Temos a
impressdo, nesse momento, que convocar os representantes de sala foi um ato natural e nao
requisitou planejamento prévio. Apds os primeiros esquecimentos, as coordenadoras

relataram que passaram a convocar os representantes.

20Entrevista concedida por Karen e Flora. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C4 desta dissertagao.
21 Idem.
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O esquecimento repetido demonstrou que incluir os educandos com deficiéncia nas
atividades de representagdo ¢ uma acgdo que requer reflexdo ao romper com a compreensao
habitual. Apds serem notificadas de que os educandos com deficiéncia eram esquecidos,
passaram a se preocupar. A coordenadora discorre sobre a razdo de o cotidiano propiciar o

esquecimento desses educandos.

A gente realmente como parte da escola, a gente ndo recebe um assunto e ai se
debruca sobre ele e tenta ja pensar sobre... no cotidiano infelizmente, ndo ha essa
oportunidade de vocé ter um tempo de reflexdo aprofundada sobre cada, entdo, de
certa forma a rotina que funcione como desculpa, pode ser um fator que prejudica.
Entdo vocé recebe a informacgdo e vocé tenta fazer uma coisa, na outra semana a
gente tem uma reunido, de repente a propria rotina impede. (Grifo nosso)
(informagdo verbal)22

A coordenadora, ao afirmar que ndo ha em sua rotina um periodo de planejamento ou
de reflexdo para que as atividades sejam organizadas e pensadas, leva ao entendimento de que
a atuagdo da coordenacdo na escola seja majoritariamente de execucdo. Entretanto, pensar de
modo inclusivo, no sentido de adaptar um programa as necessidades dos educandos, requer
exatamente este espaco de reflexdo ausente. Ambas as coordenadoras relataram estar cientes
dessas atitudes, e se mostraram abertas a uma mudanga. Sobre esses comportamentos de

reflexdo e consideragdao do educando com deficiéncia, Karen fez as seguintes afirmacoes.

Tirar essas situagdes cristalizadas quando vocé € o protagonista, entdo eu entendo
que a nossa dificuldade até de entender que o lugar do aluno com necessidade
especial ndo ¢ um fim ali em si mesmo. Na verdade, ela traz todo esse percurso que
enquanto coordenador que ndo olharia s6 para o aluno, apesar de agora aprender a
olhar para ele.

(...)

Entdo isso foi uma situagdo de incdmodo, e nos primeiros momentos, inclusive de
organizar a reunido, de organizar horario, convite, e de esquecer da participacdo
deles. Entdo, eu precisei a partir da observagdo, dessas falhas ou desses lapsos, na
verdade, repensar inclusive a inclusdo. Porque a ponta disso tudo ¢ a questdo da
participagdo dele ai na voz ativa com as condigdes, com 0s interesses, com 0S
interesses, com as necessidades deles. (informagao verbal)

Pode-se compreender que a presenca dos educandos com deficiéncia no projeto de
representacao causou uma reflexdo nas coordenadoras, mesmo que ocasionada como reagao
ao esquecimento. Outra fala da coordenadora complementa essa reflexdo sobre o projeto de

representacao:

22 Entrevista concedida por Karen e Flora. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015.
A entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C4 desta dissertacao.
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E democriético, e de inclusdo e de aprendizado inclusive, mas eu vejo tudo isso com
muita positividade porque, primeiro, o proprio projeto fez essa pincelada, essa
mexida em varias outras posigdes, a voz do aluno, mas noés, adultos, por mais que
estejamos atuando na questdo da educagdo, um fato, por exemplo, que acho que pode
se somar, ainda foi a fragilidade de formar um grupo de representantes dos proprios
educadores. (informagao verbal)23

Para concluir essa constelagdo, acredita-se que uma perspectiva inclusiva da
representatividade discente requer o rompimento com as atividades habituais, para que haja a
reflexdo acerca das particularidades de cada educando, especialmente daqueles com

deficiéncia.

4.3.1.2. A representatividade como dire¢ao

Na segunda constelacdo sera discutido como a noc¢do de representatividade dos
educandos com deficiéncia foi compreendida pelas coordenadoras como uma meta a ser
alcancada.

A partir da reflexdo acerca do incomodo causado pelo esquecimento, as coordenadoras
apresentaram falas que apontavam para as dire¢des que poderiam nortear a escola para a
efetividade da representatividade. Compreendeu-se que, para as coordenadoras, discutir a
representatividade dos educandos com deficiéncia seria uma parte de toda a
representatividade. Elas consideraram que a representatividade escolar remete a todos os
segmentos da escola, como afirma Karen: “Entdo eu entendo que isso faz parte de um
repensar, nao a representatividade em si, mas o significado da presenga dele aqui, mas s6 que

pode ser feito até chegar na ponta que ¢ a representatividade.” (informagao verbal)

As coordenadoras acreditam que a constru¢do de um Projeto Politico-Pedagogico (PP)
coletivo, com a participagdo ativa de todas as partes, inclusive a comunidade, ¢ importante
para garantir a representatividade de todos. “Qual ¢ a participacdo da comunidade na escola?
Na discussdo do projeto da escola, o PP da escola, isso tem muito, a questdo da representacao,
entdo eu acho que ¢ algo ainda maior.” (informagao verbal) De acordo com as coordenadoras,
a participacao da comunidade na escola possibilitaria a construgdo de um projeto de escola
com uma representatividade efetiva, de modo que o projeto devesse ser contemplado
gradativamente.

Ambas as coordenadoras relataram ter tido experiéncias anteriores na educacdo

infantil, em que realizaram assembleias infantis, e, portanto, acreditam que o trabalho de

23 Entrevista concedida por Karen e Flora. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015.
A entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C4 desta dissertacao.
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representatividade pode ser desenvolvido de forma gradativa. Elas observaram que o trabalho
feito no ensino infantil € interrompido, o que tem tornado mais dificil a retomada do trabalho
posteriormente.

De acordo com as coordenadoras as especificidades dos educandos com necessidades

especiais consistem em:

Também entendo que se for parte do projeto de escola, onde as acdes da
representatividade fazem voz a toda a organizagao, o aluno de necessidade especial
estard num plano muito mais proximo dos seus colegas, desde o inicio do percurso.
A acolhida, (...) ainda nas idades menores, a crianga tem essa fala, essa possibilidade
da exposicdo da opinido que ¢ muito bem trabalhada na educagdo infantil,
principalmente da rede municipal. Entdo a proposta de ensino da rede municipal ¢
muito dialdgica, a escola fundamental vai fazendo isso morrer até a gente continuar
sendo os mesmos que nds somos ¢ fomos, que gera toda inseguranga de participar.
[...] Os alunos com necessidades especiais, eles automaticamente fariam parte desta
roda, seriam parte e eu entendo que eles automaticamente, ou os proprios colegas
falariam [...] (sic) (informagao verbal)24

As coordenadoras compreendem que, se houver um projeto longitudinal que trabalhe a
representatividade, os proprios educandos com deficiéncia estariam mais proximos dos outros
educandos de uma forma mais natural; ou seja, percebe-se uma relagdo entre
representatividade e inclusdo. Neste sentido, as coordenadoras indicaram uma dire¢ao para
qual a escola poderia seguir a fim de construir uma escola mais democratica, em que se
enfatizou principalmente a construcdo de projeto politico significativo para todos os

envolvidos.

4.3.1.3. A voz do ouvinte e a continuidade do projeto

A partir do questionamento sobre a continuidade do projeto de representagdo na
escola, serd explorado, na terceira constelagdo, o papel da coordenagdo nesse aspecto e suas
consideragdes acerca do desenvolvimento do projeto de representagao ao longo dos dois anos,
e, com isso, pensar sobre as expectativas em relagdo aos representantes da SAAL

Um fato importante, ocorrido no inicio do ano de 2015, foi a elei¢do de educandos
participantes do conselho escolar. Essa iniciativa partiu inicialmente da dire¢do da escola,
enquanto as coordenadoras, apesar de estarem acompanhando o projeto de educandos
representantes de classe, ndo participaram do planejamento da nova elei¢do, como ¢ afirmado

a seguir (informagao verbal):

24 Entrevista concedida por Karen e Flora. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C4 desta dissertagao.
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Flora: ai, houve, a gente ndo estava muito sabendo, houve uma nova elei¢do para os
representantes do conselho, entdo a gente ficou com um nimero grande de
representantes, alguns de classe queriam sair, entdo, ai nessa eleigdo para o conselho
ndo tem a representacdo de NEE por exemplo, entendeu? Nao houve essa...

Pesquisador: E por que ndo tem essa representacao no conselho?

Flora: Porque na verdade ndo fomos nés que participamos desse processo, desses
representantes do conselho, isso ndo foi algo compartilhado...

(.)

Karen: Entdo mexeu com aquela organizacdo, proposta anteriormente, a gente
entende que eles seriam os representantes, tanto na hora... porque é naquela hora do
conselho é o momento efetivo da representatividade, as reunides que acontecem com
0s seus grupos, nos subgrupos, sdo naquele momento maximo, que ¢ o conselho de
escola, em que eles se fariam representados.

A dissonancia entre a coordenacdo e a direcdo se mostrou um ponto importante na
constituicdo de um ambiente de representatividade na escola, uma vez que se discute a
participagdo e a escuta das vozes de todos os segmentos. Nesse caso, as opinides da
coordenacdao nao foram consideradas. Pdde-se associar a esta exclusio o relato da
coordenacdo de ndo ter a oportunidade para planejar sobre suas acdes. Na escola, portanto,
ocorreram dois processos paralelos que tratavam da representatividade; o projeto de
representantes de sala e a eleicdo dos educandos participantes do conselho escolar. Esta cisao
de projetos demonstra uma representatividade compartida, em que hd um grande numero de
educandos tendo experiéncia com a representatividade; entretanto, de acordo com a visdo da
coordenag¢do, nao houve um planejamento coletivo dessas acoes.

Os educandos com deficiéncia ndo tiverem um representante especifico para participar
do conselho escolar, de acordo com o relato de Flora, quem, segundo a propria coordenadora,
teria considerado a participagdo deles, caso houvesse feito parte do planejamento da nova
elei¢do. Sobre a participacdo dos educandos nas reunides, a coordenadora observou o

seguinte:

Uma coisa que eu percebi, que eu acho que faltou, foi essa questdo assim, o que eles
vao levar para as assembleias? Porque nas poucas que eu participei, eles iam muito
mais como ouvintes dos problemas que os outros na verdade levavam, entdo se eles
vao representar um grupo. (informagao verbal)

A coordenadora Flora ressaltou a importincia de os educandos com deficiéncia
buscarem participar ativamente das reunides e de levarem as contribui¢cdes do grupo dos
educandos com deficiéncia. Ou seja, criticou uma participacao passiva dos educandos como
ouvintes. A partir dessa fala, a coordenadora foi informada sobre a reunido que ocorreu

para elencar as demandas dos educandos com deficiéncia na sala de ensino regular do sétimo
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ano, na qual foi realizada uma atividade de discussdo entre os educandos com e sem
deficiéncia. Ela afirmou nao ter tido conhecimento sobre essa a¢ao ocorrida na escola ¢ a

considerou um evento isolado.

Nao, acho que foi pontual, mas o que eu estou dizendo que eu ndo vi esse percurso, €
ja que seria dessa maneira teriamos que pensar nessa garantia do espaco e como que
seria isso, para que eles pudessem levar as coisas, e ndo apenas ouvir. As vezes
opinar... (informagao verbal)

A fala de Karen complementa essa visao:

Eu entendo que inclusive para que a gente ndo caia numa armadilha, de que eles
existem, eles sdo representantes... Nao por falta deles, mas no fundo porque as
demandas, as situagdes , aquele que é mais articulado que vai falar, acaba ainda sim
por mais que ele esteja, engolindo a presenga dele, entdo sdo alunos que ndo entendo
que talvez seja uma obrigagdo participar, a obrigatoriedade, mas ¢é isso o bom senso,
esse olhar de bom senso, do que significa aquele momento dele, e todos os outros
que alicercam para ele esteja cumprindo ali, né, porque se ndo a gente pode garantir
o bilhete, garantir a presenca, garantir a foto, mas ele esta bem? Ele ta se colocando?
Ele quer estar ali? (sic) (informagdo verbal)

Karen, no primeiro momento, fala sobre a competitividade em situagdes em que
aquele mais articulado pode se pronunciar € ndo permitir que um educando com deficiéncia se
expresse em uma reunido, como aconteceu na reunido com a dire¢do. Em seguida, ela
comecou a indagar a obrigatoriedade da participagdo dos educandos com deficiéncia,
questionando sobre a forma de participacdo desses educandos. Na ultima parte de sua fala,
pergunta sobre qual seria a perspectiva do educando. Apesar de o questionamento perguntar
sobre a vontade do educando em participar ou ndo, ¢ interessante como nao had mencao de
essas perguntas serem realizadas para o proprio educando ou para a educadora da SAAI. Vale
lembrar que, além da condugdo das diversas atividades, como a reunido de demandas, nas
reunides sobre a constituicdo do projeto de representagdo dos educandos com deficiéncia
intelectual, a educadora Gisele desempenhou um papel fundamental ao levar a possibilidade
da auto-representacdo desses educandos; na ocasido, inclusive, indicou possiveis nomes de

representantes com deficiéncia intelectual. Entretanto, ndo houve meng¢do sobre sua atuacao.

4.3.14. Sintese
Concluiu-se que as coordenadoras demonstraram ocupar uma posi¢do com uma visao
importante sobre o panorama da organizagao escolar, e revelaram a fragilidade de se discutir a

representatividade sem a oportunidade de reflexdo para o planejamento, que seria 0 momento
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de rompimento com a percepg¢ao habitual das atividades da escola.

De acordo com os relatos das coordenadoras, ¢ necessario que haja uma maior
participagdo coletiva na construgdo dos projetos escolares, pois, se o projeto de
representatividade fosse coletivamente construido, a convivéncia dos educandos com
deficiéncia seria mais natural. Entretanto, relataram que os encaminhamentos dos projetos
ficaram sob controle centralizado da dire¢do, fato ilustrado com a cisdo dos projetos de
representantes de classe e de participantes do conselho escolar.

Percebeu-se uma ambiguidade no discurso das coordenadoras, pois ndo ha apenas a
distancia entre a coordenacdo e a dire¢cdo; encontrou-se, também, no desconhecimento das
atividades da SAAI, uma distancia entre o projeto especifico dos educandos com deficiéncia e
a representatividade escolar como um todo. Ou seja, temos uma coordenagdo que se posiciona
criticamente a favor de uma construgdo coletiva da escola, por meio de proposi¢des
democraticas, porém, ao menos no caso dos educandos com deficiéncia, ndo tinham
conhecimento sobre as atividades realizadas na propria escola, e, apesar de criticarem a

passividade dos educandos quanto a participacdo nas reunides, ndo propuseram meios de

participacao destes.

4.3.2. Andlise de entrevista devolutiva

Na analise da devolutiva, focou-se em alguns pontos relevantes sobre a compreensao
da coordenadora Karen a respeito da primeira entrevista, principalmente, sobre o
desconhecimento sobre as agdes da coordenadora sobre as atividades dos educandos da SAAL
Apesar dos diversos conteudos, esta analise contemplard apenas uma constelacao, e, portanto,

nao sera apresentada uma sintese.

4.3.2.1. Sem prioridades

Karen trouxe um relato de vida familiar, em que seu filho mais velho tem uma
deficiéncia fisica, para endossar o argumento de que, mesmo que ela tenha motivos pessoais
para estar envolvida com as questdes da inclusdo das pessoas com deficiéncia, ela esqueceu-

se dos educandos devido a rotina atribulada da coordenagao.

Meu filho mais velho que, hoje, tem 19 anos, L. nasceu prematuro, e tem paralisia
cerebral, entende? Entdo assim, e eu sou a pessoa que em algum momento,
cumprindo, ta, amanha ¢ a reunido da PUC25, acaba sendo demandas, demandas a
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mais, ndo de significado menor ou maior, ou colocar tudo no mesmo balaio, talvez se
eu tivesse atendendo o cara da agua, mas ¢ isso, na verdade, eu por esséncia, eu sou
uma pessoa da luta pela valorizagdo inclusive, mas a demanda de trabalho. As
necessidades diarias, vocé foi pego em duas situagdes26 que sdo essas, tem que ligar,
tem que fazer isso - eu trago o exemplo das necessidades - ele s6 tem a marcha
complicada - a paralisia se deteve mesmo, (...) mas, eu s6 a pessoa que esquecia.
Tenho que em algum momento parar e falar. (informagao verbal)

Foi um discurso em que a coordenadora relatou que a rotina atarefada a impedia de
realizar uma reflexdo e enxergar os educandos que requerem mais aten¢do. Em sua rotina nao
ha espago para pensar sobre as particularidades dos educandos, as atividades diversas foram
sendo compreendidas como sem ordem de prioridade. Acredita-se que, para reconhecer a
importancia das agdes, € necessario que haja reflexdo, um olhar atento que requer dedicagao
de tempo. Portanto, os valores implicitos nas a¢cdes deixam de aparecer em prol da execucao.

Ao relatar ter um filho com deficiéncia, a coordenadora demonstrou que, mesmo a
questdo da deficiéncia na escola, que lhe € pessoalmente cara, ndo tinha em sua rotina, essa
importancia, perante as exigéncias cotidianas. Dessa forma, as agdes da educadora Gisele ou
dos educandos representantes da SAAI s3o consideradas ocorréncias distantes. As
prioridades, que poderiam estar na implicacdo ou nos principios das agdes encontram-se
deslocadas, e, portanto, acredita-se que a urgéncia acaba por determinar a ordem de execugao

das ac¢des.

4.4.  Analise das entrevistas de Fabia, mie de educanda representante

4.4.1. Analise da primeira entrevista

A seguir serdo apresentadas as constelagdes exploradas na entrevista primeira

entrevista de Fabia.

4.4.1.1. O papel dos pais na representacao dos filhos

Esta constelacdo ird discorrer sobre a compreensdo do papel dos pais na representacao
dos filhos na escola. Compreendeu-se que os pais de criancas com deficiéncia t€ém uma
particularidade quanto a participagdo do seu filho na escola. No caso da mae entrevistada,

mencionou-se que, nos primeiros anos da filha na escola, ela teve que buscar orientagdes de

25 A coordenadora se refere aos eventos coletivos, atividades de pesquisa do ECOFAM na escola.

26 Na primeira tentativa para realizar a entrevista devolutiva, o pesquisador esperou por mais de uma hora
na escola para ser recebido, ¢ quando atendido a segunda coordenadora ndo esteve presente. A reunido foi
marcada para o dia seguinte mas novamente a segunda coordenadora ndo podia estar presente, por esse motivo a
entrevista devolutiva foi realizada apenas com a coordenadora Karen.
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outros profissionais para compreender a dificuldade da filha para acompanhar o projeto
pedagdgico da escola. De acordo com a mae, "a gente precisava investigar o que ela tem, essa
dificuldade abaixo do normal, porque tem crianga que tem dificuldade, mas dentro do padrao
normal, entdo ¢ devido a essa PC27 que ela tem."(sic) (informagdo verbal)28 A mae se referiu
ao comprometimento cognitivo de sua filha estar associado a paralisia cerebral. Ou seja, o
trajeto de Vilma, filha de Fabia, na escola iniciou-se com essa particularidade de a questdo da
deficiéncia atravessar a experiéncia escolar. No entanto, nesta constelacao focar-se-4 na
compreensdo sobre a representatividade implicada na questdo da deficiéncia.

De acordo com o relato de Fabia, Vilma, quando eleita no ano de 2015, ao retornar a

sua casa,

[...] falou que teve a reunido que eles deram bastante sugestdes, eu ndo lembro
direito mais ou menos, mas ela falou que, primeiro ela ficou super feliz de ser
escolhida representante, ela falou de bastante coisa, o que seria bom ser feito para a
escola, ai na hora eu ndo lembro muito do que ela disse... (informagao verbal)

Nesta passagem, temos uma congruéncia de experiéncias. Da mesma forma que para
os outros dois educandos, ser escolhida representante foi muito significativo para a educanda.
No entanto, ao buscarmos compreender a perspectiva dos pais sobre a representacdo, a mae

relatou:

Ah, eu represento assim tudo né. O maior suporte que eles tém junto a escola, que,
eu estou sempre acompanhando ela, sempre em tudo, qualquer coisa, vocés me
ligam, pode ser a hora que for, eu acho importante a participagdo das maes em tudo,
em qualquer coisa. (...) E, eu ndo entendo muito direito ainda de representagéio, mas
eu acho importante porque eu vi por ela, que falou bastante coisa que poderia ser
feito, que ela acha, que eles dao as opinides deles... (informagao verbal)

Essa visdao da mae demonstrou uma compreensao sobre o impacto da experiéncia da
representacdo por meio da fala da filha, que trouxe esses relatos de suas opinides referentes a
uma postura participativa na escola. A mae, em sua compreensdo sobre o papel dos pais,
referiu-se a sua disposi¢do como mae para acompanhar suas filhas no ambiente, ao se
aproximar da realidade escolar e intervir quando necessario, como ocorreu em duas situacoes
apresentadas: "Eu vim na escola, falei também sobre isso, foi tudo conversado, foi tudo
resolvido" (sic). (informagdo verbal) A mae se referiu a dois acontecimentos em que foi

necessario vir até a escola porque sua filha ndo havia conseguido lidar com a situacao

27 Paralisia Cerebral (PC)
28 Entrevista concedida por Féabia. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015. A
entrevista na integra encontra-se transcrita no Anexo C6 desta dissertagao.
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sozinha. Um dos eventos foi uma situa¢ao de bullying sofrida por Vilma causado por colegas
que passaram a imita-la e tecer comentarios sobre sua aparéncia fisica. O segundo evento foi a
forma rude como uma das auxiliares de cozinha chamou sua aten¢do devido a um
comportamento desatento no periodo do intervalo. A mae citou estes dois eventos como
exemplos de situagdes em que ela teve que procurar a escola para pedir uma intervengao da
gestdo. Compreendeu-se que o papel dos pais € de intervir e representar o filho quando as
situagdes que ocorrem no ambiente escolar ndo sao possiveis de serem solucionadas de modo
auténomo por eles.

Em um segundo momento, Fabia relatou o seguinte (informacao verbal):

Fabia: Qual o papel do pai e da mae? Eu ndo saberia te dizer, tem que estar
acompanhando. Tem que acompanhar.

Pesquisador: E de que jeito?

Fabia: Eu ndo sei explicar direito. Acompanhar a crianga, ver o que foi falado, o que
vai ser feito.

O papel dos pais na representacdo se referiu, principalmente, em poder acompanhar
seus filhos nas atividades, de estarem cientes sobre as atividades escolares por meio da
convivéncia diaria e a proximidade com os profissionais da escola.

A intervencdo dos pais, segundo Fabia, partiu da impossibilidade do filho de resolver a
situacdo sozinho; no caso de Vilma, ela se encontrou em duas situa¢des de desigualdade, nas
quais ela ndo soube como reagir, mencionadas anteriormente. Entendeu-se que a intervengao
dos pais representou uma fung¢do importante para a percepcdo do ambiente escolar do

educando e pode ser um meio de compensacao de situagdes desiguais no ambiente escolar.

4.4.1.2. A importancia da intimidade

A segunda constelagdo abordou uma especificidade da relacdo entre Fabia e Vilma, a
intimidade como a experiéncia de proximidade que possibilitou a abertura para o cuidado.

Dos exemplos anteriormente mencionados, a mae relatou, no caso do bullying, que a
filha, apés um longo periodo, agia de forma estranha, com um excesso de agressividade.
"Antes do acontecido eu percebia uma modificagdo emocional nela, a voz irritada, ansiosa",
até o momento em que, no ambiente do quarto, quando se encontravam na cama, quando era
"hora de ficar conversando, de contar historias para dormir, ai foi a hora em que ela foi se

om

abrindo, ela foi conversando, foi falando, e foi a hora que eu falei: ‘Nao...”" (informagao
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verbal)Neste momento, a mae, ao reconhecer a gravidade das ocorréncias, disse a filha que
iria procurar a escola no dia seguinte.

Compreendeu-se que a relagao de intimidade familiar é importante no processo de
representacdo, pois, para a crianga relatar a experiéncia desagradavel vivida na escola, foi
necessario um momento de acolhimento, que solicitava uma relacao de confianga e seguranca.
Concluiu-se que a proximidade da mae a filha possibilitou tanto a compreensao de que algo
havia ocorrido na escola quanto permitiu que a educanda se expressasse de forma segura. A
partir da expressdo da filha, a mae pdde ir até a escola e solicitar a solucdo da situagdo. Apos
esta intervengdo, Vilma voltou a se comportar da forma usual. E importante destacarmos a
importancia da presenga materna para a educanda, que tinha sua presenga na escola

atravessada por situagdes que ndo conseguiria resolver sozinha.

4.4.1.3. Sintese

Nesta analise, discutiu-se o papel dos pais no processo de representacdo dos filhos na
escola, as fungdes principais que surgiram a partir da entrevista foram a necessidade de estar
proximo ao filho ao acompanhar suas atividades didrias e, quando necessario, representar o
filho na escola, quando as situacdes ultrapassam a possibilidade dos filhos de resolver
autonomamente. O segundo aspecto abordado nesta analise foi a proximidade dos pais aos
filhos, que podem permitir o reconhecimento dos modos de estar em casa e como estes podem
ser influenciados pela experiéncia escolar. Nas situagdes vividas por Fabia, apesar do
reconhecimento dos comportamentos estranhos da filha, foi necessdria uma situacao
especifica de acolhimento para que a filha pudesse expressar as experiéncias de sofrimento
vividas na escola. A partir da relagdo de intimidade, Vilma falou sobre as experiéncias
escolares. Fabia desempenhou um papel importante na forma de sua filha se relacionar com a
escola, desde os cuidados iniciais atravessados pela questdo da deficiéncia, até o pedido de

intervengdo nas situagdes em que sua filha ndo conseguia resolver sozinha.

4.4.2. Analise da entrevista devolutiva

Nesta andlise, a mae complementou a discussdo da primeira entrevista com mais
alguns exemplos referentes as duas constelacdes ja apresentadas. Portanto, elas ndo serdo

exploradas novamente, mas serao acrescentadas outras, novas.

4.4.2.1. A escuta psicoldgica
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Nesta constelacdo, serdo explorados os sentidos que se referem a uma escuta sensivel

do outro, o estranhamento da made em relacdo aos comportamentos da filha, que a fizerem

buscar compreender o que havia acontecido, como pode ser verificado na fala a seguir:

Eu percebia o comportamento da Vilma, ela ficava nervosa, toda vez que eu pegava
ela na escola, eu sentia que ela estava mais agressiva, mais nervosa, mais chateada,
mais deprimida. [...] as vezes, passam coisas desapercebidas que os pais nem
percebem, nem notam a diferenga, e eu notei assim porque eu sou bem observadora,
entdo, eu notei ela, sempre pegando ela na escola, e ela sempre brava, ¢ ela falava
para mim que toda vez queria comer doce, ai eu fiquei pensando, [...] eu ndo sei se
aquilo era um refugio, ai eu falei, nossa, perai! (sic) (informagao verbal)29

Féabia, ao perceber os comportamentos agressivos, o nervosismo ou o chateamento

recorrente da filha, passou a se aproximar dela. Foram duas semanas até a filha relatar o que

estava acontecendo. A mae chegou a considerar o auxilio de um psicologo.

especializada.

E vocé vé que eu até fiquei pensando, coisa de mde mesmo, porque eu nem precisei
assim de um, no entanto seria at¢ bom um acompanhamento profissional, que eu até
pedi para a escola, que eu inclusive preciso até pegar, até para ela acompanhar de
novo com o psicologo, que ela passou algumas vezes na AACD s6 que ela recebeu
alta. (sic) (informagdo verbal)

Féabia reconheceu que havia conseguido se aproximar de sua filha sem a ajuda

Depois desse acontecido aqui na escola, essas coisinhas assim, eu pedi para a escola
para dar um encaminhamento para eu poder passar ela de novo. Eu até falei que eu
nem precisei falar, eu ja fui percebendo, uma diferenga nela, assim, eu falei e alguma
coisa esta acontecendo, ¢ todo dia ela querendo comer doce, eu quero comer doce.
(sic) (informagéo verbal)

Fébia mencionou ter percebido o que acontecia com a filha e, portanto, buscou

investigar seu sentido. No projeto de representagdo escolar, a escuta sensivel enquanto uma

atribuicao psicoldgica surgiu como uma atitude de aproximagao da mae, que possibilitou o

desvelar da percep¢do da filha. Portanto, podemos considerar que essa ¢ uma atitude nao

exclusiva do profissional de psicologia, quando tratamos de um processo de representagao.

4.422.

As demandas pedagogicas

29Entrevista concedida por Fabia. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015. A entrevista na
integra encontra-se transcrita no Anexo C7 desta dissertacao.
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Nesta constelagdo, focaremos em uma questdo que apareceu brevemente na primeira
entrevista, porém, foi aprofundada somente na entrevista devolutiva.
A mae relatou que as educadoras da sala de regular ndo dao tanta atencdo para a

Vilma, e sua filha reclama:

Apesar da professora dela ser uma pessoa excelente, carinhosa com a minha filha.
Eu vejo que é uma pessoa que faz com amor, e profissionalmente assim também, em
geral, é uma boa profissional, mas no caso da Vilma que precisaria de uma ateng@o
mais especifica, eu acho que estd um pouco em falta. Assim a Vilma, ela sempre se
queixa. (sic) (informagao verbal)30

A mae relatou estar ciente das qualidades da educadora e de seu empenho; no entanto,
ela também reconheceu que sua filha poderia receber mais aten¢do. A mae ainda relatou que
sua filha tem o acompanhamento de outra educadora em sala de aula, e tem as atividades
diferenciadas de acordo com o discurso da educadora. A mae levou estas questdes para a
reunido de pais, porém, ndo a associou ao projeto de representagdo. No primeiro momento,
percebeu-se que se tratava de questdes diferentes, e o projeto de representagdo ndo foi
associado a essa demanda da filha. A mae trouxe outros exemplos de educandos com

deficiéncia que frequentam a escola, mas se formam sem estarem alfabetizados.

4.4.2.3. Sintese

Nesta analise, abordou-se a questao da representacdo do aspecto psicologico percebido
na atitude da mae em escutar sua filha e compreender que os sentimentos demonstrados
indicavam que algo havia ocorrido. A propria mae associou essa sua percepgao ao trabalho de
um psicologo. Na segunda constelagdo, percebeu-se que demandas de ordem pedagogica,
ainda que tenham surgido como uma queixa de sua filha enquanto a necessidade de uma
maior atenc¢do na sala de aula regular, ndo foram associadas ao projeto de representacdo ou a

possibilidade de que sua filha assumisse esta como uma questdo da representacdo discente da

SAAL

30Entrevista concedida por Fabia. [agosto/2015]. Entrevistador: Murahara, F.K. Sdo Paulo, 2015. A entrevista na
integra encontra-se transcrita no Anexo C7 desta dissertacao.
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CAPITULO 5:
DISCUSSAO
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O presente capitulo tem o objetivo de realizar a discussdo do trabalho. A partir da
analise dos dados sera criada uma linha de discussdo que considerard a compreensdo sobre o
fendmeno da representatividade a partir dos diferentes protagonistas da inclusdo escolar de
educandos com deficiéncia intelectual. As contribuicdes tedricas serdo entrelagadas a
discussdo. A discussdo ira contemplar dois momentos, os quais contemplam diferentes
aspectos do fendmeno da representatividade: o representante e o ambiente de

representatividade.

5.1. O representante: entre a visibilidade e a escuta

Nesta primeira parte, focar-se-4 na visibilidade do educando e sua escuta, as
experiéncias de ser visto ¢ de ser escutado. Para isso, retomaremos as questdes da inclusdo
como forma de ganho de visibilidade na escola. Em seguida, discutiremos como as praticas da
representacdo se relacionam a uma voz ativa, bem como a participacdo no ambiente escolar e
a importancia da escuta.

De acordo com a analise das entrevistas, questionou-se, em diversos momentos em
que se discutiu o tema da representatividade, quem € o representante. Dessa forma, partiremos
das perspectivas dos proprios educandos e daqueles em seu entorno para iniciar a discussao
sobre a visibilidade e a escuta. Os educandos demonstraram que, ao se tornarem
representantes, atribuiram uma grande significdncia para a experiéncia. Em um primeiro
momento se destacou a grande felicidade de terem sido eleitos, haja visto o relato detalhado
em que cada nome de votante foi precisamente citado. Assim como no relato da mae de
Vilma, foi a alegria ap6s a elei¢do que marcou o comportamento da filha ao voltar para casa
ao se tornar um representante.

Além da impressdo do estado afetivo promovido pela elei¢do, os educandos passaram
a ter visibilidade na escola, devido ao empenho da professora da SAAI em inclui-los no
projeto de representacdo da escola. Além disso, eles participaram dos eventos coletivos,
discutiram as demandas com outros educandos da sala de aula regular e com os educandos da
propria SAAI, e realizaram reunides sobre representagdo junto com os outros representantes
da escola. Foram também de sala em sala explicar aos educandos do fundamental I o projeto
de representacdo discente, junto com os outros representantes do fundamental II. Esse
conjunto de agdes propiciou a experiéncia de visibilidade percebida por outros educandos e

pelos profissionais escolares, de acordo com o relato da educadora. Essa visibilidade foi
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associada pelos educandos a experiéncia de participar da SAAI, cujo significado foi ter um
espaco de pertencimento na escola no qual puderam ser contemplados de acordo com suas
necessidades individuais, diferentemente do que ocorria na sala aula regular, em que nao
havia intera¢do com os colegas, e onde as atividades eram consideradas muito dificeis para
serem acompanhadas. Relataram vivenciar experiéncias de exclusdo na sala de aula, no
sentido de eles ndo terem interagdo com os pares, ¢ também na condugdo dos educadores, que
nao ofereciam as atividades adequadas para esses educandos, ou que os puniam por conta de
suas dificuldades de acompanhar o contetdo programado para a aula.

Nas entrevistas com os educandos apareceu, de modo claro, sua compreensao sobre a
representatividade, que, em um primeiro momento, se caracterizou pelo entendimento de que
a representacdo seria uma via de solugcdo de caréncias. Essa compreensao mostrou que a
deficiéncia intelectual dos educandos ndo foi impeditiva para que eles pudessem ter uma
compreensdo sobre o funcionamento do processo de representagdo na escola. Inclusive, os
educandos, ao perguntarem quais as demandas dos outros colegas de SAAI, apresentaram
uma atitude proativa e de preocupagdao com o outro; ou seja, observou-se nos educandos uma
postura esperada para um representante.

Outra questdo associada ao processo de representatividade foi que ndo era necessario
que o educando tivesse um perfil de um representante, no sentido de tragos psicologicos que
ele deveria possuir. Ressalta-se a observacao da educadora Gisele sobre Fred, que se
apropriava das caracteristicas de um representante conforme passava a reivindicar as coisas,
diferentemente de Graga que havia demonstrado modos de a¢do de um representante.

Essas primeiras agdes nos remetem a discussdo tedrica (CANGUILHEM, 2009;
MERLEAU-PONTY, 2006a), na qual se critica a definicdo da deficiéncia intelectual como
uma forma de limitagdo ou de distancia da normatividade. A ideia expressa nessa
compreensdo dos educandos nos forca a deixar o espago pré-definido para uma pessoa com
deficiéncia na escola, pois, ao permitirem que esses educandos se tornassem representantes
dentro da escola, novas situagdes que nao haviam sido premeditadas no historico da escola
passaram a emergir, desde o primeiro questionamento sobre a necessidade de uma
representacdo especifica dos educandos com deficiéncia, na primeira reunido de
representantes até a entrevista com as coordenadoras. Percebe-se que ha uma diferenciagao
entre as visoes dos educandos e daqueles proximos a eles, como os pais ¢ a educadora da
SAAL Entretanto, a gestdo escolar, representada nas entrevistas pela coordenacao pedagogica,

apesar de trazer questionamentos relevantes, demonstrou ainda estar distante da realidade dos
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educandos com deficiéncia.

Retoma-se neste momento a men¢do que Merleau-Ponty (2006c) faz em relagdo ao
método fenomenoldgico se referir a fidelidade ao fenomeno que se desvela a partir da
proximidade. Ressalta-se a participagdo da educadora Gisele, que contribuiu para a construgao
do projeto de representagdo dos educandos com deficiéncia. Sua proximidade aos educandos,
no sentido de compreender os educandos em suas potencialidades, sem priorizar a condi¢ao
restritiva da condigdo da deficiéncia, possibilitou que os compreendesse e que o0s
representasse nas primeiras reunides, antes mesmo da eleicdo dos educandos. Foi a primeira
acdo representativa observada na pesquisa, que correspondeu a uma atuag¢do de proximidade
aos educandos. A educadora conhecia os educandos ao ponto de distinguir quais deles eram
mais desenvoltos quanto a interacao social e que poderiam assumir o papel de representante.
Foi mencionado que os educandos sabiam a quem recorrer na escola para fazer suas
solicitacdes; desse modo, podemos apontar para o fato de que os educandos com ou sem
deficiéncia intelectual reconhecem quando hé um canal aberto de escuta para que possam se
expressar.

Adentremos na questdo da expressao31 dos educandos, que independe da fala e possui
uma visdo legitima do mundo, nesta ocasido, um sentido para sua experiéncia no mundo
escolar. Discutir a expressdo ¢ importante, pois estd nela a ideia de que os educandos tém
varias vozes, varias impressoes sobre o mundo, sentidos que muitas vezes acabam sendo
deixados de lado e que precisam ser pronunciados para a criagdo de um ambiente inclusivo,
com representatividade. Foi comentada uma situacdo em que a educanda Graga abriu mao de
comer a comida da escola por saber que os pais nao permitiriam que ela se alimentasse 14,
apesar de ela ndo ter uma restricdo alimentar. Percebeu-se nesse momento que o desistir de
pedir a comida se referia ao habito de ndo ser escutada. Chamemos atengdo para esse habito
de invalidar a opinido do educando e que pode ser muito prejudicial para a futura participagao
da educanda enquanto cidada, ja que esta poderad se acostumar a ndo ser escutada. Quando o
habito de ndo ser escutada se instala, a agdo da fala perde seu sentido e, se ndo ha fala, o
proposito da participagdo se esvai. De modo semelhante, Neves (2005) discutiu essa

caracteristica da pessoa com deficiéncia mental que, por ndo ser escutada, pode se conformar

31 De acordo com Dupond, “A expressdo designa uma estrutura ontoldgica encontrada na fala, mas
também no corpo vivo, na obra de arte, na coisa percebida, e que consiste na passagem mutua de um interior
para um exterior e de um exterior para um interior ou no movimento mituo de sair de si e de entrar em si. A
categoria de expressdo recolhe a heranga metafisica da separag@o entre interioridade e exterioridade e mostra seu
carater abstrato: so6 ha sentido expresso ou encarnado em um corpo, ¢ s6 ha corpo, corpo de coisa, corpo vivo ou
corpo verbal animado de um sentido ou prenhe de um significado.” (2010, p.29)
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com a situagdo e fortalecer a ideia de infantilizacdo do adulto com deficiéncia. Nesse sentido,
a experiéncia de se tornar representante possibilitou desvelar essas vivéncias que falam de
uma situagdo antipoda a representacdo, que seria a invisibilidade ou o siléncio dos educandos.
Atuar como um representante no ambiente escolar pode ser uma forma de legitimar tanto a
visibilidade de todos os educandos com deficiéncia quanto as suas opinides sobre a escola, as
suas vozes.

Para que as vozes sejam escutadas, percebeu-se a partir da analise que € necessaria a
disposi¢do de abertura na escuta, que ¢ fundamental para a compreensdo do outro,
especialmente quando se trata de educandos que podem ter dificuldades de comunicacio.
Podemos aqui trazer o exemplo de Fabia, que, ao escutar sua filha no momento de coloca-la
para dormir, se disp0Os a escutar, e criou um ambiente acolhedor para que Vilma pudesse falar
sobre a situagcdo de bullying que sofria na escola, bem como a situagdo em que havia sido
tratada grosseiramente por uma funcionaria da escola. Essa relacdo de intimidade entre a mae
e filha tem grande importancia, pois a filha, até revelar o que estava vivendo, agia de forma
estranha. A mae visualizava as mudangas comportamentais, mas ndo compreendia as razdes.
Portanto, a conversa que tiveram propiciou um ambiente afetivamente propicio para o relato
das impressdes da educanda sobre a escola, momento em que Vilma pode ser efetivamente
escutada. Os comportamentos ansiosos e os pedidos para sair da escola encerraram apos a ida
da mae a escola.

Cabe nesse momento trazer uma passagem de Merleau-Ponty (2006b)

Na experiéncia do didlogo, constitui-se um terreno comum entre outrem ¢ mim, meu
pensamento e o seu formam um s6 tecido, meus ditos e aqueles do interlocutor sdo
reclamados pelo estado da discusséo, eles se inserem em uma operagdo comum da
qual nenhum de nos ¢é o criador. Existe ali um ser a dois, e agora outrem ndo ¢ mais
para mim um simples comportamento em meu campo transcendental, alids nem eu
no seu, nds somos, um para o outro, colaboradores em uma reciprocidade perfeita,
nossas perspectivas escorregam uma na outra, nds coexistimos através de um
mesmo mundo. (p. 474-475)

A partir dessa passagem podemos visualizar como a experiéncia do didlogo possibilita
a percep¢do do outro sobre seu proprio mundo. Podemos afirmar que houve um didlogo no
sentido acima posto, em que a mae compreendeu além dos comportamentos aparentes quais
os sentidos que sustentavam as estranhas acdes da filha. Na sequéncia, a mae procurou a
escola, que respondeu com medidas educativas, buscaram a sala em questdo e promoveram
uma reflexdo sobre as diferencas. Essa a¢do somente tornou-se possivel devido a visibilidade

€ a escuta sobre a vivéncia da educanda.
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Essas condi¢des podem ser associadas ao olhar da psicologia da educagdo e suas
contribui¢des. Destaca-se que o olhar para o educando para além da idealizagdo de um perfil
de tragos psicolégicos do que deveria ser um representante permite-nos olhar para a
representacdo como um processo de formagdo de representantes. Somado a isso, temos a fala
da mae sobre reconhecer sentidos na fala da filha através de uma escuta psicologica; ou seja,
temos duas compreensdes proprias da psicologia para o fenomeno da representatividade no
campo da educacao. Outro fato importante que deve ser destacado diz respeito a um relato de
Gisele, que observou que os educandos, ao realizarem suas reivindicagdes, surpreenderam
alguns educadores, que ndo imaginavam que um educando com deficiéncia poderia
reivindicar algo. Essa surpresa revelou a concepcao de pessoa com deficiéncia, a quem o
projeto de representagdo toca, pois, as reivindicagdes dos educandos atingem diretamente os
preconceitos envoltos sobre a imagem da pessoa com deficiéncia. Essa experiéncia nos

permite remeter novamente a nogao de didlogo.

Na experiéncia do didlogo, a fala do outro vem tocar em nods nossas significagoes, e
nossa fala vai, como o atestam as respostas, tocar nele, suas significagdes, invadimo-
nos um ao outro na medida em que pertencemos ao mesmo mundo cultural, e em
primeiro lugar 8 mesma lingua, e na medida em que meus atos de expressdo e os do
outro pertencem a mesma instituicdo. (MERLEAU-PONTY, 2012, p. 221-222).

No momento em que o educando reivindica algo, sua voz rompe com os preconceitos,
ao ganhar significancia. Na situagdo mencionada o educador, ao se surpreender, percebeu que
o educando com deficiéncia pertence ao mesmo mundo cultural que ele e que, portanto,
também pode se manifestar de forma semelhante. Percebe-se que o educando com deficiéncia
pode estar mais proximo do que previamente se imaginava. Assim, podemos novamente
retomar Merleau-Ponty (2006b), que diz que “a fala ¢ um gesto e sua significagdo o mundo”
(p. 250). Essas situagdes apontam para a importancia de o educando poder se expressar, ¢,
principalmente, que tenha a oportunidade para se pronunciar, no sentido de que dar voz ao
representante com deficiéncia no ambiente escolar é legitimar sua presenca, garantindo sua
participagdo. Nao dar oportunidade para a voz do educando seria obliterar sua
representatividade, ou seja, em um ambiente de representatividade garante-se a
representatividade do educando através de sua escuta.

Percebe-se que, para que haja a representatividade, hd de ser superada a ideia de que incluir
um educando € apenas possibilitar a entrada deste na escola, que eles ndo apenas devem ser

vistos, mas principalmente deve ser garantido que suas vozes estejam sendo escutadas em
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espacos dialdgicos na escola. Para isso acredita-se que a escola, em um modelo democratico
de gestdo, tem o papel de promover os espagos para a participacao, pela via de uma relagao
mais afinada com o educando.

Independentemente da via de expressdo, torna-se necessdria uma disposi¢do para
compreender alguém que tem uma forma prépria de se comunicar. A educadora Gisele, ao
apontar a importancia da sensibilidade para compreender os educandos, falou sobre encontrar
sentidos nas agdes dos educandos, seja num gesto ou em uma expressao facial. Cabe, neste

momento, trazermos a reflexdo de Merleau-Ponty (2006b) sobre os gestos.

O sentido dos gestos ndo ¢ dado, mas compreendido, quer dizer, retomado por um
ato do espectador. Toda a dificuldade ¢ conceber bem esse ato ¢ ndo confundi-lo
com uma operagdo de conhecimento. Obtém-se a comunicagdo ou a compreensao
dos gestos pela reciprocidade entre minhas intengdes ¢ os gestos do outro, entre
meus gestos ¢ intengdes legiveis na conduta do outro. Tudo se passa como se a
intengdo do outro habitasse meu corpo ou como se minhas inten¢des habitassem o
seu. O gesto que testemunho desenha em pontilhado um objeto intencional. (p. 251)

O autor, quando fala dos gestos, fala de uma compreensdo do outro que & pré-
intelectual, aborda a auséncia de necessidade de interpretar os gestos para os compreender;
porém, ele indica que a compreensdo ¢ sempre de algo que corresponde a vivéncia do
espectador. No exemplo dado por Merleau-Ponty (2006b), uma crianga que presencia um ato
sexual entre dois adultos pode ndo obter o sentido de uma experiéncia de prazer, e sim uma
experiéncia insoélita e inquietante. Ou seja, a compreensao da educadora sobre os gestos dos
educandos fala de uma sensibilidade construida a partir de suas vivéncias e da proximidade
com esse mundo cultural. Assim, nos exemplos de Gisele sobre a compreensao dos gestos dos
educandos, que ocorre de modo natural, trata-se de um movimento outrora realizado para
compreender os sentidos presentes nos gestos. A analise da entrevista da mae de Vilma
também abordou esta questdo da compreensdo dos gestos, dos comportamentos de sua filha,
quando ela relatou a estranheza percebida nas acdes da filha, o que a motivou a investigar as
possiveis ocorréncias.

Ainda nos apoiando na entrevista de Gisele, indicou-se a importancia da comunicagao
entre as diferentes partes. No caso dos educandos com deficiéncia, foi observado que, ao se
tratar de decisdes a respeito de condutas a serem tomadas no ambiente escolar, pode-se haver
discordancias entre as perspectivas, como foi relatado sobre alguns familiares que
demonstraram ter opinides diferentes sobre o horario de permanéncia na escola.

A proxima sec¢do de discussdo engloba os ambientes de representatividade, em que se
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compreende que, ao tratarmos da representatividade, nos remetemos a um fendmeno social
multifacetado, que implica no envolvimento de diferentes partes e que ocorre em um locus

especifico, o ambiente escolar.

5.2. Ambiente de representatividade: a escola

Nessa segunda parte da discussdo serdo apresentadas e agrupadas as constelacdes
relacionadas a compreensdo sobre o ambiente de representatividade, que se relaciona a escola
e as praticas escolares.

No processo de representacdo, o representante, ao dispor-se a carregar as demandas do
grupo, primeiramente as torna visiveis para o proprio grupo. Dessa forma, a questao pode ser
discutida apropriadamente e, ao adquirir o consentimento do grupo, torna-se uma demanda
grupal, ndo mais uma questdo individual. Ao prosseguir com o trajeto da demanda,
apresentando-a para outras partes da institui¢do ou para uma instancia externa, as discussoes
serdo realizadas no sentido da apreciagdo de solugdes e decisdes, sobre quais agdes serdo
deliberadas para a resolucdo da situagdo original. A representacdo serd, portanto, a acao
incorporada no representante, que carrega consigo as vozes do grupo para outros locus,
instancias ou grupos. Ou seja, as vozes t€ém um interlocutor, que se torna responsavel pela
efetivacdo da comunicagdo e pela garantia do movimento das vozes do plano particular para o
publico.

Quando discutimos a representatividade, estamos tratando de um fendmeno
intersubjetivo, considera-se um mundo de subjetividades e de experiéncias entrelagadas.
Afirma-se como sendo intersubjetivo no sentido de que as experiéncias dizem respeito as
subjetividades de todos envolvidos na experiéncia do representar. A presente discussao sobre
esse fendmeno também se orientou no sentido de articular as diferentes compreensdes sobre a
representatividade escolar. No tocante a organizagdo escolar, compreendeu-se que hé espagos
voltados para as participacdes coletivas, além das atividades do projeto de representantes,
como o conselho escolar e a Associacao de Pais e Mestres, que serdo discutidas a seguir. Ao
retomarmos a constelagdo da reclamac¢do, compreendemos que eventos institucionais como o
Conselho Escolar e a APM tém o propodsito de apreciar e deliberar sobre as agdes que dizem
respeito ao coletivo. A educadora Gisele, ao participar da APM em 2015, relatou que
reconheceu seu papel como representante da SAAI no que se refere a distribui¢dao de verba na

escola. Compreende que sua presenga garante o reconhecimento das demandas especificas
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desses educandos; de alguma forma, ela traz a presenca de todo esse grupo ao representar o
interesse da SAAI perante a associacdo de pais e mestres, ainda que ndo de uma forma eleita,
mas representativa.

Uma situagdo oposta pode ser encontrada no fato de Allan ter se tornado um membro
do conselho escolar. O educando ndo se reconheceu como um representante especifico da
SAAI diferentemente da participagdo de Gisele na APM. H4 uma representatividade nao
exercida pelo educando. Nesta situagao, o educando poderia se apresentar como representante
da SAAI uma vez que pertence a ela. A representatividade aqui surgiu como uma via de
possibilidade nao aparente, que podera ser assumida pelo educando caso haja o
reconhecimento de seu pertencimento a SAAL

Sobre as demandas na escola, podemos lembrar também das demandas pedagogicas
dos educandos da SAAI. Primeiramente, de acordo com o relato dos educandos, eles nao se
sentiam amparados na sala de aula regular quando as atividades ndo estavam apropriadas. A
mae de Vilma também trouxe o relato de que sua filha reclama por mais atengdo na sala de
aula, ainda que ela compreenda que as professoras tenham uma alta demanda. Apesar de
serem demandas que dizem respeito a questdes pedagdgicas, elas apareceram no discurso da
mae, desassociadas da questdo da representacdo enquanto uma possivel demanda para sua
filha. Compreende-se que, nas entrevistas realizadas, o fenomeno da representatividade, para
a mae, estava mais proximo de questdes materiais ou de projetos paralelos, € ndo de questdes
que diziam respeito a relagdo de ensino-aprendizagem.

Quando o assunto foi discutido entre os educandos na sala regular, na atividade de
coleta de demandas, discutiram-se situagdes da sala de aula, em que aqueles que terminavam
as ligdes antes se dispunham a auxiliar os colegas com mais dificuldade, como os educandos
com deficiéncia. Essas discussdes foram muito valiosas, pois, a partir de uma relagdo
horizontal, discutiram-se algumas estratégias pedagogicas que ndo eram consideradas pelos
educadores, mas que diziam respeito a ocorréncias presentes no cotidiano dos educandos com
deficiéncia. Além disso, os educandos indicaram diversas atividades que poderiam se tornar
inclusivas, como os passeios ou as atividades extracurriculares, as quais, no momento, nao
sdo concebidas para receber toda a diversidade de educandos.

Sobre a organizagdo escolar e a representatividade, foi observado nos relatos das
coordenadoras que a gestdao escolar se encontrava em um momento de desarticulagdo entre as
equipes de direcao e de coordenagdo, e, consequentemente, as atividades relativas a

representacdo que requeriam participagdo da gestdo tiveram comprometimentos na execugao,
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como o esquecimento do convite aos representantes da SAAI para a participagdo nas
atividades. O esquecimento dos educandos foi reconhecido pela coordenacdo como a falta de
oportunidades para o planejamento de agdes de representagdo. Percebeu-se que incluir os
educandos com deficiéncia exigiu tempo de planejamento para se pensar nas adequagdes
necessarias.

Partindo das experiéncias de ambas as coordenadoras de promover assembleias
estudantis no ensino infantil, foram apontadas questdes importantes sobre a representagao.
Uma delas foi o carater formativo que pode ser desenvolvido desde o ensino infantil por toda
a vida escolar. De acordo com essa visdo, acredita-se que a escola se tornaria mais inclusiva,
pois as questdes referentes a inclusdo escolar de educandos com deficiéncia seriam discutidas
desde o ensino infantil, através das experiéncias representativas. Essa perspectiva remeteu a
critica da coordenadora Flora sobre a participacdo desses educandos apenas como ouvintes,
ndo tendo voz ativa nas atividades de representagdo de que participou. Pode-se chamar a
atencdo que a perspectiva da coordenadora ndo considerou as outras atividades realizadas na
escola, demonstrando a desarticulacdo da coordenacdo com os acontecimentos escolares.

Cabe pontuar nesse momento a questdo da relacao entre inclusao e representatividade.
Pdde-se observar, nas atividades ocorridas na escola, o exercicio de representagdo como uma
pratica inclusiva ao promover a discussdo sobre a diversidade e ndo se restringir ao espago da
SAALI As atividades denominadas como eventos coletivos, apesar delas nao terem sido o foco
da andlise, tiveram a questdo da deficiéncia na escola sendo discutida por diferentes
segmentos, além de ter oportunizado, em outras ocasides, a interacdo entre todos os
educandos, inclusive com a discussdo sobre as atividades pedagodgicas e a forma como elas
ocorrem na sala de aula regular. O mais importante disso tudo foi a revelagdo da forma
educativa do fendmeno da representatividade, como pode ser visto nos comportamentos dos
educandos, que foram se apropriando da funcdo de representantes na escola; ou seja, o
processo de representatividade na escola tem sua faceta formativa. Ao darem espago para
discutir as demandas dos educandos com deficiéncia na sala regular, ofereceu-se uma
oportunidade de aprendizagem sobre a condi¢ao da deficiéncia para todos os educandos na
escola. Ao mesmo tempo em que se discutiam as demandas, todos os presentes olhavam e
passavam a perceber um modo de estar na escola, que poderia permanecer ndo revelado na
auséncia da pratica de representacao.

As coordenadoras pedagogicas demonstraram-se abertas, ao menos teoricamente, para

as questdes de inclusdo, e podemos compreender que toda a escola se encontra nesse processo
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de construcao de um projeto de representatividade. Tratou-se de um processo longo, ainda nao
finalizado, que, em sua elaboragdo, tem encontrado o desconhecimento das agdes de outras
partes da mesma escola. No entanto, compreende-se, como um aspecto da representatividade,
a existéncia de uma multiplicidade de perspectivas sobre uma mesma questao; o processo ¢
considerado multifacetado porque o fendmeno da representatividade foi compreendido por
uma diversidade de perspectivas.

Sera através da discussdo coletiva, do didlogo, no sentido de uma compreensao do
outro, da percepcdo do outro em si, que se faz importante a reflexdo sobre a
representatividade escolar. Por se tratar da representatividade de educandos com deficiéncia, a
representacdo se tornou a acdo de dar voz aquele que foi historicamente silenciado. A pessoa
com deficiéncia, ao expressar sua visao do mundo, passa a ser reconhecida como alguém
pertencente a0 mesmo ambiente. Todas as demandas que foram sugeridas no evento coletivo
apresentaram uma visdo a partir da experiéncia da deficiéncia, vivida pelos educandos com e
sem deficiéncia; ou seja, a participagdo efetiva dos educandos com deficiéncia demonstrou ser
uma valiosa contribui¢cdo para o desenvolvimento de uma cultura inclusiva na escola. Quando
toda a sala discutiu a questao da deficiéncia, criou-se uma demanda coletiva ndo apenas da
SAAI, mas de todos que estiverem presentes. A experi€ncia da representacdo ndo se restringiu
apenas as demandas da sala, ¢ mostrou-se um instrumento educativo no sentido de dar espago
a diversidade de perspectivas.

Cabe trazermos a nogao de abertura do mundo para Merleau-Ponty (2006b):

O presente vivo esta dilacerado entre um passado que ele retoma e um porvir que
projeta. Portanto, ¢ essencial a coisa ¢ ao mundo apresentarem-se como “abertos”,
reenviar-nos para além de suas manifestagcdes determinadas, prometer-nos sempre
“outra coisa para ver”. E isso que por vezes se exprime dizendo que a coisa e o
mundo sdo misteriosos. (p. 447)

A partir dessa nocdo de um mundo misterioso, temos um mundo aberto, um
inacabamento, no qual a ideia da diversidade habita. Haverd sempre horizontes a serem
desvelados; portanto, o mais importante dessa pesquisa ndo se encontra nas descobertas
encerradas na analise, mas esta na dire¢do para onde todas essas experiéncias sobre a
representatividade apontam. Novas possibilidades de se pensar a escola poderdo ser
desveladas, uma vez que essas vozes passem a constituir o projeto de constru¢do da escola.
Conclui-se que, ao termos a escola como um ambiente de representatividade, se compreendeu,

a partir das perspectivas dos diferentes atores na inclusdo dos educandos com deficiéncia
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intelectual, que a instalacdo da representatividade no ambiente escolar ndo foi restrita a agao
dos representantes eleitos. Todo o conjunto de agdes entrelagadas entre os diferentes atores
compoOs o ambiente de representatividade, sendo essa uma das principais caracteristicas deste

fendmeno social, que se instalou nas relagdes entre os atores da inclusdo.
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CONSIDERACOES FINAIS
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O presente estudo, por ter abordado um fendmeno como a representatividade, a qual ¢
solicitadora de uma compreensao multidimensional quanto a seus aspectos politico, social e,
principalmente, humano, abriu diversos horizontes ainda a serem explorados.

Primeiramente, quanto a dimensdo politica, acredita-se que essa pesquisa possa Vvir a
contribuir para a discussdo de politicas publicas que foquem na apropriacdo dos espacos de
representatividade escolar pelos educandos com deficiéncia, por meio de garantias de
participagdo em espagos escolares, como no conselho escolar ou na APM. Acredito ser
fundamental que a participagdo nessas instancias representativas da escola seja de um
educando com deficiéncia, uma vez que o valor dessa participacdo se encontra na
proximidade com o mundo da deficiéncia. Obviamente, ndo se trata apenas da obrigatoriedade
da presenca um representante com deficiéncia, mas da perspectiva inclusiva de um individuo
em um ambiente de representatividade, ou seja, a participacdo efetiva estard ndo apenas na
presenga desse educando, mas também na concepc¢ao de um espacgo dialdégico que se preocupa
em se adaptar conforme as necessidades individuais, e que implica no envolvimento daqueles
ao seu redor, como os pais, os educadores e os colegas educandos.

Um segundo aspecto tocado, porém, ndo aprofundado, referiu-se a realizacdo das
entrevistas, pois, ao escolhermos realizar entrevistas com os protagonistas da inclusdo escolar
de educandos com deficiéncia intelectual, foi possivel aprofundar as particularidades das
percepcdes de cada entrevistado. Na possibilidade de uma extensao desse projeto, seria muito
interessante incluir outros segmentos da escola, que, no primeiro momento, ndo foram
contemplados, como as estagiarias que acompanham os educandos com deficiéncia na sala, os
educadores da sala regular ou os funcionarios presentes nos outros espagos escolares. Nesse
sentido, seria interessante entrevistar alguém da direcdo, uma vez que representaria uma visao
diferente da apresentada pela coordenagao. Por ultimo, teria sido interessante uma unica
entrevista coletiva com todos os participantes apds as entrevistas por segmento.

Aproximando-se da finalizagdo da pesquisa, vale retomar a discussdo sobre o ser
humano visto através da lente da diversidade. Nesse caso, a deficiéncia intelectual como um
dos questionamentos centrais da pesquisa que me convocou a refletir sobre nogdes tao caras a
psicologia da educagdo, como as nogdes de inteligéncia ou de desenvolvimento. As reflexdes
acerca destas, foram, por ora, bem-sucedidas, pois ndo se ocuparam em encontrar definigdes
novas sobre os mesmos conhecimentos. Buscou-se, através de um olhar fenomenologico,
perceber o que conceitualmente poderia ser abandonado para que o educando pudesse ser

visto, escutado e convidado a participar em um projeto de participagao.



165

Nas entrevistas com os educandos com deficiéncia, a linguagem foi compreendida ndo
como um aspecto psicologico do ser humano, mas como tecido necessario para a
comunica¢do, que necessariamente implica em olhar as relagdes a partir da perspectiva da
intersubjetividade, tema esse de grande complexidade, mas que ndo pode ser discutido nos
limites desta pesquisa.

Outro campo que provocou curiosidade, mas cuja discussdo ndo foi aprofundada,
foram os estudos sobre a histéria tanto da psicologia da educacdo quanto da educagdo
especial.

Caminhando para o encerramento, acredito que essa dissertagdo me convidou a pensar
sobre a amplitude da representatividade, ¢ sem escapatdria, no meu proprio envolvimento
com a questao. Ter me tornado representante discente no programa de psicologia da educagao
foi uma experi€éncia complementar, que me possibilitou vivenciar experiéncias do adentrar nas
questdes institucionais e compreender o meu papel também como educando ativo, o que me
fez ver claramente que nao se trata de um processo pré-determinado de se tornar
representante, mas sim de uma possibilidade de desenvolvimento e ampliagdo de visdo de
mundo.

Como profissional, realizar o mestrado foi uma oportunidade de distanciamento do
cotidiano, que me permitiu refletir sobre as minhas atuagdes, validar algumas e repensar a
grande maioria, processo esse nada simples ou facil. Porém, engrandecedor. Principalmente
como pesquisador, foi muito gratificante viver a experiéncia de autoria.

Com a satisfagdo de ter produzido um conhecimento de valor social, espero que este
possa contribuir com a compreensao de que a inclusdo escolar ndo se restringe a agdo de
incluir um grupo especifico, porém, visa propiciar meios de todos poderem se apropriar do
espago escolar como um exercicio de cidadania. Lembrando que ao refletirmos sobre o
processo de representatividade, fez-se necessario ndo apenas o olhar para si, mas compreender
o seu entrelagamento com o outro. Fendomeno social que nos convidou para além do buscar
um novo olhar para o mundo, como solicitou um movimento incessante de transformacao de

si, de deixar de ser o mesmo para se aproximar do outro, em um processo sem fim.
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ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
DADOS SOBRE A PESQUISA CIENTIFICA
TITULO DA PESQUISA: Um estudo fenomenologico sobre o processo de
representatividade numa EMEF de Sao Paulo: em foco protagonistas da inclusdo de
educandos com deficiéncia intelectual.
PESQUISADORES RESPONSAVEIS: Prof. Dr*. Luciana Szymanski, Flavio Kenji
Murahara.
CARGO/FUNCAO: Prof'. do Programa de Estudos pos-graduados em Psicologia da
Educacdo; Mestrando do Programa de Estudos pos-graduados em Psicologia da Educagao.
AVALIACAO DO RISCO DA PESQUISA: Sem risco (probabilidade que o individuo sofra
algum dano como consequéncia imediata ou tardia do estudo).

EXPLICACOES DO PESQUISADOR SOBRE A PESQUISA

Esta pesquisa tem o objetivo de compreender como se dd o processo de formagdo de
educandos representantes com deficiéncia intelectual na escola. Este trabalho podera auxiliar
praticas que visem a constru¢do de projetos futuros na escola e outras, e para construgdes de
PPPs (Projeto Politico Pedagogico). A participacdo ndo ¢ obrigatoria e se restringira aos
alunos eleitos representantes de sala. Os resultados da pesquisa contribuirdo para o
desenvolvimento de praticas escolares inclusivas. Fica garantido aos sujeitos da pesquisa a
confidencialidade, a privacidade e o sigilo das informagdes individuais obtidas. Os resultados
deste estudo poderdo ser publicados em artigos e/ou livros cientificos apresentados em
congressos profissionais, mas informagdes pessoais que possam identificar o individuo serao
mantidas em sigilo. Serdo realizados encontros grupais e entrevistas que serdo gravados e
posteriormente transcritos, sempre com o consentimento dos participantes.

ESCLARECIMENTOS DADOS PELO PESQUISADOR SOBRE GARANTIAS AO
PARTICIPANTE
Ficam garantidas aos sujeitos da pesquisa:

1. O acesso a qualquer tempo as informagdes sobre procedimentos, riscos € beneficios
relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais davidas.

2. A salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade.

3. O direito de retirar-se da pesquisa no momento em que desejar.

INFORMACOES DE NOME, ENDERECOS E TELEFONE DOS RESPONSAVEIS
PELO ACOMPANHAMENTO DA PESQUISA, PARA CONTATO EM CASO DE
DUVIDAS.

Prof*. Dr*. Luciana Szymanski e Flavio Kenji Murahara.

Programa de Estudos P6s-Graduados em Psicologia da Educacao-PUCSP

Rua Monte Alegre, 964, Perdizes, Sao Paulo — Fone: (11) 3670-8527

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Declaro para os devidos fins que, depois de convenientemente esclarecido pelo pesquisador e
de ter entendido o que me foi explicado, consinto em autorizar que meu filho participe do
presente protocolo de pesquisa.

IDENTIFICACAO DO PARTICIPANTE OU RESPONSAVEL LEGAL

NOME:

DOC. IDENTIDADE N°:

FUNCAO:
GRAU DE PARENTESCO: PAI( ) MAE( ) OUTRO( )
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DATA DE NASCIMENTO: / /

CONTATO:

IDENTIFICACAO DO ALUNO PARTICIPANTE DEVIDEMENTE AUTORIZADO
PELO RESPONSAVEL LEGAL

NOME:

RA ESCOLAR: SEXO: FEM( ) MASC( )
DATA DE NASCIMENTO:

TEMPO EM QUE ESTUDA NESTA MESMA ESCOLA.: ANOS

Sao Paulo, 18 de Margo de 2015.
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ANEXO B - AUTORIZACAO DE REALIZACAO DO ESTUDO

AUTORIZACAO

Eu, , abaixo  assinado,

responsavel pela(o) , autorizo a realizacdo do estudo:

"Um estudo fenomenologico sobre o processo de representatividade em uma EMEF de Sao
Paulo: em foco protagonistas da inclusdo de educandos com deficiéncia intelectual" a ser
conduzido pelos pesquisadores abaixo relacionados. Fui informado pelo responsdvel do
estudo sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa, bem como das atividades que serdo
realizadas na institui¢do a qual represento.

Declaro ainda ter lido e concordar com o parecer ético emitido pelo CEP da institui¢do
proponente, conhecer e cumprir as Resolugdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugdo
CNS 196/96. Esta instituicdo esta ciente de suas corresponsabilidades como instituicdo
coparticipante do presente projeto de pesquisa e de seu compromisso no resguardo da
seguranga e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura

necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Sao Paulo, 18 de Margo de 2015.

Assinatura e carimbo do responséavel institucional

PESQUISADORES RESPONSAVEIS:

Profa. Dra. Luciana Szymanski (Orientadora) e Flavio Kenji Murahara.
Programa de Estudos Pos Graduados em Educagdo: Psicologia da Educagao.
Endereco: Rua Monte Alegre, 984 — Perdizes — Sao Paulo

Telefone: 11-3670-8527  / email: pedpos@pucsp.br
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ANEXO C —- TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS

As transcricdes das entrevistas encontram-se no CD anexo. Os arquivos estdo
identificados conforme as informacdes abaixo.

C1 — Transcricao de Entrevista de Gisele — educadora da SAAI

C2 - Transcri¢ao de Entrevista devolutiva de Gisele — educadora da SAAI

C3 - Transcri¢do de Entrevista de Fred e Graga — educandos representantes

C4 - Transcricao de Entrevista de Karen e Flora — coordenadoras pedagogicas
C5 — Transcrigao de Entrevista devolutiva de Karen — coordenadora pedagogica
C6 — Transcrigao de Entrevista de Fabia — mae de educanda representante

C7 — Transcri¢ao de Entrevista devolutiva de Fabia — mae de educanda representante
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ANEXO D — PROJETO POLITICO ECO-PEDAGOGICO DA ESCOLA

PROJETO POLITICO ECO-PEDAGOGICO:

[NOME DA ESCOLA RETIRADO]

“Escola é o lugar onde se faz amigos, ndo se trata sé de prédios,
salas, quadros, programas, horarios, conceitos... Escola &,
sobretudo, gente, gente que trabalha, que estuda, que se alegra,
se conhece, se estima”

PAULO FREIRE

1. APRESENTACAO:

O desafio de realizar um projeto educacional eco-pedagdgico tendo como
referencial a busca da formacao integral de cada participante, tem sido nossa
bussola e alimento dentro desse novo prédio escolar. A vinda dos educadores
para esta unidade, processo de remogao 2008, para assumir em 2009, foi
sustentada, em sua grande maioria, por desejos e intengbes de uma escola
diferenciada, recheada de sonhos, autorias diversas, multiplas vozes, linguagens,
espacos diferenciados, celebracdes, alegrias e um profundo compromisso ético
com o ensino-aprendizagem de todos.

Sabiamos dos desafios de consolidar uma nova experiéncia pedagodgica,
das possiveis dificuldades a serem encontradas no que refere as estruturas e
infra-estruturas, equipamentos, materiais pedagdgicos, equipe nova, diferentes
itinerarios, saberes e valores que iriam se encontrar para uma nova empreitada.
Mas mesmo assim chegamos confiantes e abertos para esta possibilidade.

Iniciamos 2009 com a alma encharcada de desejos. Nos primeiros
encontros de planejamento foi se constituindo uma plataforma de principios, ja
sinalizando para um caminho fundado no compromisso ético e libertador, em que
nossa histéria e pratica de ensino-aprendizagem viria se consolidar com essa
comunidade. Eram reunibes internas da equipe, didlogos com as diversas
instancias da Secretaria Municipal de Educagdao, Subprefeitura, Movimentos e
Liderancas Comunitarios, ONGs, Instituicdes Civis e Publicas..., sempre
sustentados em cuidados e valores humanizadores. E assim, fomos delineando
nossa proposta educacional.

Procuramos valorizar cada contribuicdo apresentada, ouvir

qualificadamente cada voz, cada experiéncia, nos 07 dias de planejamento e no



179

decorrer de nossa caminhada, recorrendo sempre as mais diversas expressoes
de linguagens, através de dinamicas, exposicdes dialdgicas, circulos de cultura,
depoimentos, visitas a comunidade, videos, lanche comunitarios, textos,... e
construgdes coletivas. Esse processo vem ganhando consisténcia através de
muitos didlogos, ferramenta de significante valia para buscar o consenso, a agao
solidaria e o fazer a varias maos.

Fato que demanda e exige refletir sobre os conhecimentos cristalizados em
nossas praticas, recriar concepgdes sobre tempo escolar, ser crianga, organizagao
de espacos de ensino-aprendizagem, relacao professor-aluno, processos
metodoldgicos, relacao de poder...

Dentro desse olhar, compreendemos que escolher este projeto de
educacao é, sobretudo, comprometer-se com um jeito bonito e ético de fazer
escola, onde todos os participantes sao reconhecidos e valorizados como gente,
como sujeitos dos seus processos histéricos, se fazendo um com o outro e com o
mundo, compartilhando curiosidades e saberes. Por tais razdes, nossas decisoes,
sobre os principios que irdo orientar nosso Projeto Politico Eco-Pedagdgico funda-
se no DIALOGO, ETICA, SUSTENTABILIDADE, AUTONOMIA, EMANCIPACAO,
COERENCIA, VOZ CRIANCA, SOLIDARIEDADE, AFETO, INCLUSAO, TERNURA,
CRITICIDADE, SABER OUVIR, FALAR E AGIR.

Este Projeto Politico Eco-Pedagdgico, tem, portanto, intencionalidade de
fortalecer as relagbes humanas e conhecimentos que desenvolverao
responsabilidade compartilhada, qualidade educacional sécio-ambiental-critica,
aprendizagem e respeito com o diferente, ampliacdo da consciéncia ecoldgica,
liberdade de expressao, rigorosidade com o processo metodoldgico e avaliativo,
gestdo democratica participativa e atos articuladores entre escola, familia e

comunidade.
2. OBJETIVOS GERAIS E PEDAGOGICOS:

Definir objetivos gerais de uma proposta educacional é antes de tudo, ter
clareza sobre que educando desejamos formar, que mulher e homem
acreditamos serem valiosos para a consolidagdo de uma sociedade humana e
libertadora. Assim sendo, pressupomos que 0s objetivos devam expressar a
concepcao de sociedade, de cidaddo, e cidada que o projeto politico eco-

pedagdgico defende, acrescidos do papel social que a escola deva desenvolver
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dentro da comunidade. Para tanto, apresentamos os seguintes objetivos:

A - Cultivar relagdes humanas sustentaveis.

B - Fomentar uma formacgao integral de todos os participantes na diregao
de assumir um compromisso ético, com a construcdo e validacdo de valores
culturais que firmam uma sociedade humanista, libertadora de cunho

democratico participativo.

C - Desenvolver atos articuladores que de sustentacdo a uma pratica
educativa-critica, que propicie aos sujeitos desse processo assumir-se com seres
historicos, em suas relacdes socio-ambientais, econdmicas, culturais e politicas,
fazendo valer seu papel como cidadaos pensantes, transformadores e

realizadores de sonhos.

D - Propiciar condicbes pedagdgicas que leve educandos e educadores
rechearem-se de curiosidades epistemoldgicas, recorrendo a pesquisa, ao uso
permanente de diferentes linguagens, espacos e contextos de aprendizagem,

validando a elaboracdo de um conhecimento critico.

E - Evidenciar suportes para cultivar conhecimentos e saberes criticos que
possam referendar relacdes e organizacdes humanas sustentadas em principios
como: autonomia, ética, criticidade, didlogo, sustentabilidade e transformacao

das injusticas sociais.

F - Envolver Familia, educando e comunidade com as decisCes e

responsabilidades do processo de ensino-aprendizagem da escola.

3. CONTEUDOS:

Os caminhos a serem trilhados, para legitimar uma escolha de conteldos
que tenha sentido para a vida dos educandos, que dialogue com seus sonhos,
seus desejos, suas ousadias, suas expressoes culturais, suas intencionalidades,
objetivos e projeto vida, sem isentar do compromisso escolar que é, entre

outros, compartilhar o0s conhecimentos acumulados, sistematizados pela
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humanidade, sem negar o direito do educando recria-los, passam, se consolidam
através de uma leitura profunda e cuidadosa do mundo e da realidade vivida por
estes autores.

Acrescido de uma sistematizacao e problematizagao destes dados
observado, para dai selecionar os eixos, as tematicas de cada area do
conhecimento a serem percorridas, em interagdo entre elas e o que é valor para

o fazer social e intelectual deste educando.

4. PROCESSOS METODOLOGICOS E AVALIATIVOS:

Elaborar e realizar um Projeto Politico Eco-Pedagdgico que tem como valor
maior o realizar humano, o ser gente, exige de cada co-autor, co-responsavel
pelo mesmo, seja ele o diretor, o guarda, o pai, a educadora, o educando..., um
profundo conhecimento dos elementos que fortalecam o lidar amoroso com o
outro, o interagir ético e respeitoso com cada expressao e sentimento do outro,
seja ele de raiva ou de cuidado com a vida, pois eles pertencem a mesma
condigdao humana. Exige uma compreensao de que a formagdao de cada um vai se
dando aos poucos, e se faz através de uma rigorosidade metddica cada vez mais
desafiadora do educador e do educando. Dai que as escolhas dos procedimentos
metodoldgicos e avaliativos devam assentar nos pressupostos de um fazer
humano flexivel, processual, de escolha, sem absolutismos, reafirmando a
possibilidade do aprender com a diversidade, com o diferente. Isto significa ter
os procedimentos metodoldgicos e avaliativos como elementos do
acompanhamento do ensino-aprendizagem e formagao de cada participante,
como instrumentos e processos reveladores de limites e possibilidades dos
envolvidos, como atividades e estratégias provocadora de curiosidade e da busca

prazerosa do conhecimento.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Somos todos sujeitos desse processo, dessa histdria e ela sera o conjunto
de saberes e expressdes que conseguiremos validar, um resultado sécio-histérico
de nossas relagdes, portanto, elementos culturais por nos produzidos.

As dimensbes que este projeto atingird, sua beleza humanizadora,

dependera dos principios que sustentaremos em nossas praticas e dos
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depoimentos que nosso agir ira registrar. Isto significa dizer que o fazer
pedagdgico, educacional ndo esta pré-determinado, ndo esta definido e acabado,
ele é sempre movimento, escolha, sonhos, utopias, decisbes diversas,
investimento, um fazer coletivo de muitos didlogos e agir ético, de reunides e
paciéncia impaciente, ou seja, dependerd do compromisso ético que
assumiremos com a nossa formacao e dos educandos, com o projeto e com

nossa responsabilidade profissional.



