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Indagac0es e contradigbes sobre a ocupacgao do lugar de aluno com deficiéncia intelectual
no cotidiano de uma escola de ensino fundamental puablica de periferia

Flavia Faissal de Souza”

Resumo

Inseridos no cotidiano de uma escola publica de ensino fundamental no decorrer de um ano letivo e apoiados pelos
pressupostos tedrico-metodoldgicos da perspectiva histérico-cultural, trazemos para analise os lugares ocupados
por um aluno com deficiéncia intelectual. A analise dos lugares ocupados por esse aluno nos da visibilidade
analitica das contradicGes e paradoxos das politicas de educacdo inclusiva, ao apontar tanto para 0 movimento do
aluno que se indaga sobre lugar histérico marcado pelos impedimentos das pessoas com deficiéncia, como pelo
movimento de ocupar o seu papel de aluno, enquanto sujeito de direito, inserido nos processos de ensino e
aprendizagem.

Palavras-chave: Politicas de educacdo inclusiva; Praticas de educacdo inclusiva; Pessoa com deficiéncia.

Inquiries and contradictions about the student with intellectual disabilities occupied places of the in the
daily life of a outskirts public elementary school

Abstract

Inserted into the daily life of a outskirts public elementary school, in the course of a school year and supported by
the theoretical-methodological assumptions of the historical-cultural perspective, we bring to analysis the places
occupied by a student with intellectual disabilities. The analysis of these occupied places gives us analytical
visibility of inclusive education policies contradictions and paradoxes, by pointing both to the student movement
that inquiry about historic place marked by impairments of persons with disabilities, as by movement to take your
role as a student, as a person under law, inserted in the processes of teaching and learning.

Keywords: Inclusive education policies; Inclusive education practices; Person with disability

Preguntas y contradicciones sobre la ocupacion del estudiante con discapacidad intelectual en la vida
cotidiana de una escuela primaria publica de la periferia

Resumem

Inserta en la vida cotidiana de una escuela primaria pablica, en el transcurso de un afio escolar y apoyados em los
supuestos tedricos y metodolégicos de la perspectiva histérico-cultural, traemos al analisis de los lugares ocupados
por un estudiante con discapacidad intelectual. EI anélisis de los lugares ocupados, nos da visibilidad analitica a
las contradicciones y paradojas de las politicas de educacion inclusiva, sefialando ambos para el movimiento del
estudiante que pregunta sobre lo lugar histérico marcado por impedimentos de las personas con discapacidad,
cuanto el movimiento para tomar su papel de estudiante, mientras que sujeto de derecho, en los procesos de
ensefianza y aprendizaje.

Palabras clave: Politicas de educacion inclusiva, Practicas de educacion inclusiva; Persona com discapacidad.

Introducéo

Nas ultimas décadas, especificamente no
campo da Educacdo Especial, vivenciamos a
proposicdo de uma politica na perspectiva da
educacdo inclusiva que pela primeira vez na historia
do pais, responsabilizou o Estado pela educagdo de
pessoas com deficiéncia. Mesmo que marcada por
paradoxos e contradicGes desde seus principios
norteadores as formas como foi traduzida no
cotidiano das escolas e salas de aula, a proposic¢éo de
uma politica de Estado de garantia a educagdo
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publica e gratuita foi um avanco importante no
campo da garantia dos direitos das pessoas com
deficiéncia (SEESP/MEC, 2008; BRASIL, 2009).
Das diretrizes tracadas pelo Ministério da
Educacdio  (MEC)  (SECADI/MEC, 2016;
SEESP/MEC, 2004; 2005a; 2005b; 2005c; 20064a;
2006b; 2006c¢; 2008; 2009, entre outras) é possivel
afirmar que a educacdo inclusiva assumida pelo
governo brasileiro parte do principio de que a escola
deve criar condigdes para atender a diversidade e ndo
deve selecionar os alunos, em funcdo de suas
diferencas individuais, por apresentaram
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dificuldades e limites no acompanhamento
curricular. Na estrutura dessa politica, o foco é a
matricula de todos os alunos no ensino regular,
atendendo as demandas politicas de universaliza¢do
da Educacdo Basica, com apoio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) no contra turno
escolar (SEESP/MEC, 2008; CNE/CEB/BRASIL,
2009; BRASIL, 2011).

Dos paradoxos e contradigdes que
constituem a proposta do MEC, € possivel assumir
gue a maioria das questdes apontadas, em diferentes
estudos sob  diferentes perspectivas, estdo
circunscritas as condi¢des de desenvolvimento das
politicas da educacdo basica de uma forma geral, tais
como: os principios idealizados de escola, aluno e
sociedade; apagamento dos conflitos historicos e da
realidade socioecondmica brasileira e as marcas das
imensas desigualdades; a ndo consideracdo da
realidade historica do sistema educacional brasileiro;
a ndo escolarizagdo da grande parte dos alunos;
precarias condi¢des para o trabalho docente
(LAPLANE, 2004; 2006; GARCIA, 2004; 2009;
KASSAR, 2011a; 2011b; 2012; PLESTCH, 2010;
PRIETO, 2003; 2010; MENDES, 2006a; 2006b;
SOUZA, 2013; 2017).

E importante ressaltar que, no rol das
contradi¢bes, majoritariamente ao longo dos dltimos
governos entre 2003-2016, vivenciamos a
manutencdo de politicas educacionais  por
programas, alinhadas com o0 movimento de
mercantilizacdo e de privatizagdo da educacéo.
Contudo, a politica na perspectiva da educacéo
inclusiva, ainda que traga para o Estado a
responsabilidade pela educacdo das pessoas com
deficiéncia e tencione o lugar das institui¢Oes
filantropicas em relagdo ao movimento historico
marcado quase que exclusivamente pelo repasse
pelos governos de responsabilidade e de
investimento ao setor privada filantrépico, manteve
lagos com esse setor (SOUZA, 2017).

Nesse cendrio politico de nosso pais, hoje ha
um aprofundamento no acirramento de disputa de
forcas, construidas ao logo da histéria da
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, sobre os
rumos da educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, sustentada pela mais diversa
ordem de interesses. De um lado, 0 movimento social
advoga em prol da matricula de todos os alunos com
deficiéncia, sem exce¢do, no ensino regular com
suporte do AEE. De outro, os representantes das
instituicGes filantropicas defendem a manutencgéo da
educacdo  desses alunos em instituicGes
especializadas. Se por um lado o0s argumentos

centrais para que todos os alunos com deficiéncia
sem exce¢do, estejam matriculados no ensino
regular, encontram sustentagéo sobretudo no ambito
dos direitos humanos e de uma concepgdo de
desenvolvimento que defende a diversidade
enquanto constitutiva do humano, na qual as
diferencas importam nos processos de ensino e
aprendizagem; por outro, as institui¢oes filantropicas
ressaltam e se valem de um determinado
conhecimento técnico construido ao longo da sua
historia de responsavel pela educacdo especial em
Nosso pais (SEESP/MEC, 2008;
SNPD/SDH/BRASIL, 2010; SECADI/MEC, 2011;
JANNUZZI; CAIADO, 2013; BRASIL, 2014;
LAPLANE, CAIADO, KASSAR, 2016).

Esse embate, hd um tempo ecoa no meio
educacional e divide opinides de educadores e
familiares. A fim de problematizarmos as
contradices e 0s paradoxos dessa proposta politica,
trazemos para este texto algumas ponderacOes
realizadas a partir de uma pesquisa longitudinal
realizada em uma escola publica de periferia de
ensino fundamental. Apoiadas nos estudos de Ball e
Bowe (1992) e Ball (1994; 2001) voltamos nossos
olhos para o contexto de pratica, das possiveis
traduces dos textos politicos. Assumimos ainda que
as diretrizes politicas conforme traduzidas nos
contextos locais, se materializam nas praticas
cotidianas escolares e marcam as condi¢Ges de
desenvolvimento dos sujeitos. Visto que, conforme
escreve Vygotski (1934/2010, p.695),

[...] o meio desempenha no desenvolvimento da
crianga, no que se refere ao desenvolvimento da
personalidade e de suas caracteristicas
especificas ao homem, o papel de uma fonte de
desenvolvimento, ou seja, 0 meio, nesse caso,
desempenha o papel ndo de circunstancia, mas de
fonte de desenvolvimento.

Isto posto, a nossa inser¢do no cotidiano de
uma escola publica de periferia de ensino
fundamental se deu ao longo de um ano letivo com o
intuito de problematizarmos as condigdes de
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia no
interior desta, ressaltando as contradigdes e os
paradoxos entre as propostas politicas da Educacdo
Inclusiva e sua realizacéo.

Como estratégia de pesquisa, valemo-nos da
observacdo com base nos pressupostos da
perspectiva historico-cultural. Segundo Freitas
(2003, p.32) neste tipo de observagdo alteritaria: “o
pesquisador ao participar do evento observado
constitui-se parte dele, mas ao mesmo tempo mantém
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uma posicao exotdpica que Ihe possibilita o encontro
com o outro. E ¢ este encontro que ele procura
descrever no seu texto, no qual revela outros textos e
contextos”. Ainda a autora, afirma que esse tipo de
pesquisa, “se constitui pois em um encontro de
muitas vozes: ao se observar um evento depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e
expressivos. Sao discursos que refletem e refratam a
realidade da qual fazem parte construindo uma
verdadeira tessitura social” (FREITAS, 2003, p. 33).

Para analise dos registros em videogravacao,
audiogravacdo e diario de campo realizados no
decorrer da pesquisa, foi fundamental a categoria da
contradicdo. Posto que, para Vygotski (1929/2000;
1931/1995), o movimento e a contradicdo sdo
categorias fundamentais para a compreensdo do
desenvolvimento humano. Neste sentido, trazemos
Cheptulin (2004, p. 286-287) gquando afirma que a
contradi¢do ¢ o movimento que produz as formas de
existéncia, pois

Possuindo  tendéncias  opostas em  seu
funcionamento, sua mudanca, e seu
desenvolvimento, 0s contrarios excluem-se
reciprocamente e encontram-se em estado de luta
permanente; entretanto, eles ndo sdo divergentes
e ndo se destroem mutuamente; existem juntos e
ndo apenas coexistem, mas estdo ligados
organicamente, interpenetram-se e supde-se um
ao outro, o que equivale dizer que eles sdo unidos
e representam a unidade dos contrérios.

Deste estudo, trazemos especificamente para
analise nesse artigo os lugares ocupados por um
aluno com deficiéncia intelectual no cotidiano da
escola, em especial em uma aula planejada para ser
de todos e para cada um, que, apontam tanto para 0s
sentidos e significados construidos ao longo da
histéria sobre os impedimentos das pessoa com
deficiéncia como pelo movimento de ocupar o seu
papel de aluno, enquanto sujeito de direito, inserido
nos processos de ensino e aprendizagem.

Diego: da fuga da sala de aula a ocupacéo do
lugar de aluno 5° ano ensino fundamental

Cenario da Pesquisa

No contexto das politicas de educagdo
especial e inclusiva, a pesquisa foi realizada junto a
uma turma de 5° ano de ensino fundamental,
composta por 38 alunos matriculados, sendo que 35
frequentando a escola regularmente. Desses, trés
alunos com deficiéncia: um com deficiéncia auditiva;

um com deficiéncias multiplas - fisica, intelectual e
sensorial; e, um com deficiéncia intelectual, Diego?.
Além desses alunos, essa turma contava em sua
formacdo com 02 ndo alfabetizados e um grupo de
outros 07 alunos com grande defasagem de
conhecimento sistematizado em relagéo ao contetdo
programado para 0 5° ano?.

A professora da turma, embora ja tivesse
trabalhado com alunos com deficiéncia no decorrer
de sua vida docente, nunca participou de formacéo
inicial ou continuada sobre as especificidades no
processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia ou mesmo sobre educacdo inclusiva. Este
era seu segundo ano com esta turma. E, embora
afirmasse constantemente que ndo diferenciava um
aluno de outro e que entendia que todos tinham o
direito de estar na escola, ndo se cansava de nos
relatar a intensificacdo de seu trabalho e seu
desconforto em ndo conseguir atender a todos da
forma como acreditava ser apropriada: dar mais
atencdo aos alunos com deficiéncia e 0s com
dificuldade de aprendizagem, respeitando as
demandas de cada um, em suas individualidades para
participacdo nas praticas cotidianas escolares e
sobretudo nos processos de ensino-aprendizagem.

A estrutura para suporte e acompanhamento
dos alunos com deficiéncia, nessa rede de ensino, era
diferente das diretrizes do MEC. Nos anos da
pesquisa, o professor de Educacdo Especial podia
atuar nos servicos de atendimento educacional
especializado, como: escolas regulares, salas de
recursos, classe hospitalar, professor referéncia
[atuacdo no nivel central] e atendimentos
domiciliares. Sendo que havia professor de Educacao
Especial na equipe escolar cujo papel era de atuagdo
direta na equipe, tanto com os alunos e a familia no
processo de ensino e aprendizagem; dando apoio
pedagogico e formagado sobre inclusdo ao restante da
equipe pedagdgica, subsidiado pelo projeto
pedagégico da escola; e ainda, mediava as
articulagcbes com o0s servicos de atendimento
especializado de carater clinico ou pedagdgico
(SOUZA, 2013).

Na época, nessa rede de ensino, havia uma
escassez de salas de recursos para oferta do AEE,
conforme as diretrizes do MEC. Assim, 0 servico era
oferecido apenas para alunos surdos, tendo como
foco o ensino da Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
e alunos com deficiéncia visual, cujo foco eram o
aprendizado do Braille e o trabalho por eles
denominados orientacdo e mobilidade interna e
externa. Havia, também, a sala de acessibilidade,
para o desenvolvimento e o aprendizado dos meios
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de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA);
nestas ndo era especificado o tipo de deficiéncia
atendida.

Dos mais de 20 alunos com deficiéncia
matriculados na escola onde a pesquisa aconteceu
nenhum estava matriculado no servico de AEE, tanto
pela distancia entre a localizagdo das salas de
recursos e a moradia dos alunos, quanto pela falta de
vagas. Contudo, a escola contava com uma
professora de Educagdo Especial na equipe para
atender a todas as demandas de sua fungéo junto a
mais de 20 alunos matriculados em 18 salas de aulas
distintas (SOUZA, 2013).

Neste cenério, vivenciamos diversas

estratégias pedagogicas desenhadas pela professora.
Entretanto, devido a grande heterogeneidade de sua
turma, normalmente, a professora trabalhava em
pequenos grupos com propostas pedagdgicas
diferenciadas, sempre privilegiando contetudos que
tivessem significado no cotidiano da vida dos
alunos, langando méo de musicas, dramatizacdes e
material de apoio pedag6gico para as atividades
propostas.
Essa era a estrutura para atendimento educacional
do aluno foco desse estudo. Diego tinha diagndstico
de deficiéncia intelectual. Na época da pesquisa,
com 11 anos, apresentava dificuldade de dicgédo e
grande dificuldade em se relacionar com seus pares,
ndo suportava atividades barulhentas ou que
fugissem a rotina esperada, delimitava o tempo todo
seu espaco e buscava uma rotina constante de
atividades de recorte e de colagem. O aluno também
demandava atencao individualizada e
guestionamentos sobre palavras utilizadas que nédo
em seu sentido literal.

Uma aula para todos e para cada um

Uma aula para todos e para cada um, assim
havia sido planejada pela professora. Na proposta da
aula, a professora tinha como foco retomar questdes
gue vinha trabalhando nas aulas de ciéncias, com a
problematizacéo sobre o funcionamento dos sistemas
do corpo humano; e, nas aulas de portugués, com a
interpretacdo do texto Os trés porquinhos. Para tal,
como atividades foram propostas: exercicios de Lian
Gong (respiragdo e conscientizagdo corporal) e a
dramatizacdo do texto citado, propondo o ensaio de
diferentes formas de se contar a historia.

Uma aula planejada de modo a responder a
diversidade rompendo, com o que seria considerado
um esquema tradicional. O principal preceito,
segundo as diretrizes propostas pelo MEC para a

construcao de sistemas educacionais inclusivos, é

[...] a capacidade que o docente tem de organizar
as situacBes de ensino de modo a tornar possivel
personalizar as experiéncias comuns de
aprendizagem, ou seja, chegar ao maior nivel
possivel de interagdo entre o0s estudantes e
participagdo de todos nas atividades propostas,
sem perder de vista as necessidades concretas de
cada um e em particular daqueles com maior
risco de exclusdo em termos de aprendizagem e
participacdo (SEESP/MEC, 2006c, p. 175).

A professora, de diferentes maneiras,
incentivava que os alunos participassem da aula, se
preocupando com as especificidades e condicdes de
participagcdo de cada aluno. E, planejou a aula
conforme sustentada pelos argumentos do MEC que
preconizam a inclusdo educacional dos alunos com
deficiéncia. Entretanto, um aluno escapa.

A dramatizagdo do texto Os trés porquinhos
acontecia com a participacdo dos alunos ora como
atores, ora como espectadores, ora como auxiliares
técnicos. Ora eles dramatizavam sob a narrativa de
um narrador, ora assumiam as vozes dos
personagens da peca. A professora ensinava as
vérias possibilidades de se dramatizar um texto.

Embora quase todos os alunos estivessem

envolvidos com a atividade, um aluno se ausenta

da sala: Diego, que pegou todo o seu material e

saiu da sala.

Em uma mesa na porta da biblioteca, no patio da

escola, organizou seu espagco para trabalhar:

caderno, revistas, estojo, cola e tesoura. Como
fazia todos os dias. Ao terminar a arrumacéo,

Diego pegou um lapis e escreveu em seu

caderno, BAB, virando-se para a pesquisadora e

falando: Licao!

Em seguida, iniciou as atividades que compdem

sua rotina diaria: busca na revista de imagens,

recorte, colagem no canto esquerdo do caderno,
para posterior nomeagdo com a professora do
ensino regular ou com a professora de educagéo
especial da escola, a ser escrita no canto direito.

No momento da colagem, sempre a mesma

dindmica, Diego falava a palavra de forma lenta,

ressaltando silaba por silaba.

No decorrer da atividade, Maria, aluna do 1%ano,

Se aproximou e perguntou para a pesquisadora:

00:01:05 — Maria: Por que ele t& fazendo o

negdcio aqui e ndo ta fazendo na sala?

00:01:15 — Pesquisadora: Pergunta para ele!

00:01:16 — Maria dirigiu-se a Diego: Por que

vocé t& fazendo aqui e ndo ta na sala?

00:01:24 — Diego: A fessora... deixou aqui fora!

00:01:28 — Pesquisadora: A professora deixou

vocé ficar aqui fora; mas, por que vocé ndo esta

na sala? [...] Conta para a Maria!
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00:01:42 — Diego: Num sei!

00:01:43 — Pesquisadora: N&o sabe porqué vocé
ndo quer ficar na sala?

00:01:51 — Maria perguntou para Diego: Por que
vocé ndo quer ficar na sala?

00:01:53 — Diego: Num qué, ndo, é... 14 ta cheio
la.

(Episodio construido a partir dos registros
Video T5A 19 e Audio 01, 7.4.2009)°.

A cena aqui narrada mostra uma situacao
vivida a partir de uma aula planejada para envolver e
possibilitar a participacdo de todos os alunos.
Respeito ao tempo e ao espaco de cada aluno na
execucdo das atividades propostas. Diferentes
abordagens do contedo programéatico. Dos 35
alunos, 34 participavam entusiasmadamente das
atividades. O aluno com deficiéncia auditiva cantava,
o aluno com deficiéncias maltiplas participava da
peca conduzido em sua cadeira pela propria
professora.

Entretanto, Diego sai do espaco da sala de
aula com todo o seu material. Ele se desloca: de
sentado no centro da roda em sua sala de aula, lugar
gue ocupava ha primeira atividade, para sentado na
porta da biblioteca para fazer o que considera licdo.
Seu deslocamento, a principio, foge as regras
convencionais estabelecidas para a composi¢do de
uma aula. Em geral, é desejavel que todos os alunos
presentes na sala de aula participem das atividades
propostas.

Diego se sente autorizado a sair. Aqui se
mostra um acordo tacito construido na historia das
relagdes: de um lado, o limite das possibilidades
docentes diante de suas condi¢Bes concretas para o
acontecimento da aula e das diferentes demandas da
turma, que, ao respeitar as condi¢des do aluno, aceita
e autoriza sua auséncia; de outro, a dificuldade de
Diego em sair de uma rotina escolar por ele
vivenciada e imaginada. Nas palavras dele: “Num
qué, ndo, é... la ta cheio la”.

Diego se coloca [é colocado] a margem da
sala, das atividades realizadas. Contudo, é nesse e
desse lugar que encontra espago para cumprir, 0 que
para ele parece ser o seu dever de aluno de 5° ano do
Ensino Fundamental. Ali, encontra o espago para
reiteradamente recortar e colar suas imagens, para
fazer sua licdo.

Ao analisarmos o dossié individual* desse
aluno, é possivel afirmar que, na maioria das aulas,
ele trabalhava sozinho. A professora do ensino
regular, com o passar do ano, sempre reclamava
conosco da pouca atencdo que dava ao aluno. O
mesmo ocorria com a professora de Educacéo

Especial, que sempre falava que nédo tinha tempo de
trabalhar com Diego.

A situacdo n&o era diferente nas outras aulas.
Nas aulas de Educacdo Artistica que vivenciamos
com a turma, Diego ndo interagia muito com a
professora. JA nas aulas de Educacdo Fisica que
pudemos acompanhar, ele ndo era escolhido para o0s
times, nem recebia atencdo do professor; raramente
participava da aula.

Reiteradamente, Diego, no decorrer do ano,
recortou imagens de revistas, encartes, entre outros
impressos, para cola-las em seu caderno na
expectativa de posteriormente nomeéa-las; copiou
letras e numeros em livros de atividades; fez
atividades em cartilhas para alfabetiza¢do. Néo s6 as
atividades, mas sua rotina ao chegar a sala de aula era
sempre a mesma: juntava duas carteiras para
organizar seu material; varria o chdo embaixo delas,
bem como seu entorno; pegava as revistas e 0s
encartes no armario da professora; tirava seu caderno
e seu estojo da mochila; e comecava a trabalhar.
Diego nédo gostava quando algum outro aluno invadia
Seu espaco.

Diego se isola [é isolado] da turma. No
periodo da pesquisa, poucas vezes vivenciamos o
aluno em interagdo com os outros alunos, embora
perguntasse a todo tempo quem eram seus amigos.
Dos registros em video, trazemos algumas falas de
Diego: em um dia na sala de aula chegou a questionar
a uma pesquisadora, quando ela disse para ele ficar
com seus amigos [referindo-se aos pares de sua
turma], dizendo: “Amigo? Eu?; e, quando indagou a
pesquisadora: O que ele é meu? Amigo? [apontando
para os alunos da turma]” (Registro diario de campo).

Poucas vezes vimos Diego se aproximar dos
outros alunos, como em um dia, em que pegou seu
caderno de desenho e se sentou no fundo da sala,
proximo a um grupo de alunos que,
costumeiramente, ficava fazendo desenhos em seus
cadernos entre uma atividade e outra. Ou mesmo em
um dia em que ele fazia a mesma atividade proposta
paratoda a classe e, ao terminar, foi de mesa em mesa
mostrando aos outros alunos seu desenho de meia
borboleta, completado por um recorte de revista.

Raras vezes vimos os alunos se aproximarem
dele. Néo raro, também, vivenciamos situa¢fes nas
quais seus pares debochavam de sua forma de falar.
Como no dia em que uma aluna debochou de sua fala,
repetindo em voz alta para outro colega o que ela
havia acabado de dizer para a pesquisadora. Por essas
situacBes que ele vivenciava, ele sempre nos
questionava: “Eu, tonto?” (Registro diario de
campo).
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N&o obstante, trazemos um outro episddio
ocorrido no mesmo dia do trecho da aula trazido para
analise, enquanto ele ainda estava sentado na mesa
defronte a porta da biblioteca, com alunos do 12 ano,
gue estavam em horario de recreio. Nesse tempo,
uma outra aluna, também do 1° ano, vendo Diego
fora de sala de aula com seu material, se aproximou
e indagou a pesquisadora:

00:04:25 — Aluna: Ele é doente?

00:04:27 — Pesquisadora: Ele é doente?... Por

gue vocé acha que ele é doente? Me conta [...]

00:04:50 — Pesquisadora: Mas, conta, por que

vocé fez essa pergunta?

00:04:52 — Aluna, bem baixinho: “Num” sei!

(Audio T5A 01, 7.4.2009)

Torna-se contundente, entdo, trazer para a
problematizacdo que, desde a avaliacdo pedagdgica
do ano 2006, entrada do aluno na escola, a professora
registrou em sua ficha de avaliagdo que: “na
interacdo com seus pares, é egoista com seus
amigos”. Em outro documento, o de 2007, sdo
destacados 0s impedimentos de Diego em se
relacionar com seus pares, em razdo de sua
dificuldade em falar. J& no de 2008, outra professora
descreve no relatorio: “O aluno pouco interage com
os alunos da sala, mostra-se disperso.”

Ha um estranhamento com relacdo a ele que
se mostra nos relatos e nas avaliagbes das
professoras, que o caracterizam como aluno
“problema”, e que se evidencia na pergunta da aluna
do 1° ano: “Ele é doente?” Bem como, no
guestionamento do proprio aluno, “Eu, tonto?”
(Registro diario de campo).

Essas situagdes nos fazem problematizar as
condigdes de desenvolvimento do lugar que o aluno
foi ocupando nessas praticas, ao longo dos anos no
contexto da escolar. Lugar que faz Diego tanto
indagar: “Eu, tonto?”, como sair da sala buscando
desempenhar o lugar por ele idealizado e desejado do
ser aluno que executa a ligdo.

Discussao dos episodios analiticos

A indagacdo de Diego “Eu tonto?”, parece
estar articulada aos mesmos dispositivos que
permitem que a imagem de Diego estudando do lado
de fora da sala, somada ao lugar que ele foi ocupando
nas relacbes na escola, dé elementos para a
interpretacdo e indagacgdo da aluna “Ele é doente?”.
Assim, a partir da ideia do julgamento pelo outro
(significacdo) e do aspecto (est)ético do corpo,
apoiadas por Bakhtin (1920-1930/2003), apontamos
que Diego, na situacdo citada, é olhado e indagado

sobre as suas (im)possibilidades de atuacdo social,
em face do que foi sendo postulado sobre ser um
corpo com deficiéncia ao longo da histdria: das
marcas de impureza, de uma alma ma, da
obscuridade, do pecado, da razdo médica, da doenca,
do feio, do torto, do disforme, do ser improdutivo, do
que necessita ser reabilitado e normalizado (SILVA,
1986; CARMO, 1994; SOUZA, 2001).

Contudo, é interessante destacar, quanto a
essa construgéo, incorporacdo, apropriagéo coletiva
do lugar de Diego, que o aluno ndo tem marcas
corporais, lesdes ou malformagbes que indiguem
qualquer doenca. O lugar que ele foi ocupando ao
longo de sua historia nessa instituicdo escolar,
somado ao que se mostra ou se explicita nele — em
seu corpo, jeito, gesto, comportamento, atitude, fala
—, provoca as indagagdes. Tal fato, ainda os escritos
de Bakhtin (1920-1930/2003), nos levam a reflexdo
de como o olhar do outro, possivel nas relagdes
sociais vivenciadas, nos afeta. E, ainda que o ato de
contemplar outro sujeito € ir além do estético, é um
ato ético de julgar seu corpo, suas marcas, Seus
gestos, suas posturas, suas atitudes (TEZZA, 1997,
AMORIM, 2006). Ou, ainda, para Bourdieu
(1962/2006, p. 83), ¢ adentrar o terreno “da
consciéncia incorporada que os homens adquirem de
sua posicao social”.

A consciéncia incorporada, para Bourdieu, é
0 habitus corporal. Para Bourdieu (1976/2003,
1986/2004, 2005, 1979/2011), o habitus, em seu
enfoque materialista, é o primado da razdo prética, €
produto de um trabalho social, é a natureza humana
socialmente construida, € um capital. Diz respeito a
capacidade criadora humana, as disposicoes
adquiridas por experiéncia e incorporadas, quase
postural, pois se inscreve na natureza bioldgica do
corpo, posto que é uma lei social.

Ainda para esse autor, 0 corpo é um produto
social, no qual o habitus pode ser perpetuado para
além de suas condigdes sociais de producéo, pois as
propriedades corporais sdo constituidas por diversas
mediagdes, como “as condigdes de trabalho (com as
deformacdes, doencas, possiveis mutilagdes), as
praticas de consumo, as dimensdes do gosto”
(BOURDIEU, 1977, p. 51). Isso posto, ele afirma
gue o corpo ndo fala somente sobre sua posicéo
social atual, mas sobre toda a sua trajetdria, sua(s)
histéria(s) individual. As marcas corporais, para
Bourdieu, sdo indicios de uma fisionomia moral,
socialmente caracterizada.

Porém, ainda para Bourdieu (1962/2006,
p.86), o habitus corporal pode ser compreendido
(modelos culturais, técnicas e sistema de atitudes
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corporais apropriadas pelo sujeito) “[...] naquilo que
se vive como mais natural, aquilo sobre o0 que a acdo
consciente ndo tem controle”. No qual a aparéncia é
compreendida como um simbolo da condicdo
econdmica e social: “A hexis corporal €, antes de
tudo, signum social” (BOURDIEU, 1962/2006, p.86)
Essas ideias nos fazem pensar que as experiéncias de
Diego, dos lugares que ele foi o ocupando na escola,
foram se inscrevendo em seu corpo e, também, o
fazendo indagar sobre as suas condigOes de
apropriacdo do papel de aluno.

“Organismo e mundo encontram-se no
signo” (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1929-1930/
1995). Retomamos aqui a ideia de que o corpo é
signo, pois depende do outro para dar significado a
ele, porquanto emana sentidos e significados; corpo
é signo e na medida em que vai sendo significado,
passa a refletir e refratar uma realidade que vai além
de si mesmo, de sua realidade material, realidade
atrelada ao julgo de valores ideolégicos; é uma arena
de lutas sociais, pois traz em seus significados
indices de valores contraditérios, enquanto se
constitui na disputa de valores ideolégicos.

Dessa forma, assumimos que 0 corpo, na
gualidade de signo, vai se significando na linguagem,
no signo. Sobre as caracteristicas do signo, Smolka
(2000) argumenta que todo signo &€ modvel na
dinamicidade do mundo, é flexivel, carregando em si
as marcas histéricas de sua existéncia/experiéncia,
sempre dependendo do outro para sua leitura,
interpretacdo e significagdo. Na dindmica do mundo,
nas relagbes interpessoais, corpos interagem
afetando o outro e afetando-se.

Contudo, ao assumirmos que tanto as relacoes
sociais, no caso aqui tratado as que ocorrem nas
praticas escolares, quanto o corpo signo sdo arenas de
lutas semidticas/simbolicas, afirmamos que, ao
mesmo tempo que Diego nos indaga “Eu, tonto?”, no
préprio ato de indagar e ndo afirmar, somado ao ato de
buscar um espago para assumir o lugar de aluno, ele
nos faz perceber que estar inserido nas praticas
escolares também lhe permite apropriar-se da ideia
construida do corpo escolarizado, do aluno, e que
sustenta muitas das politicas formuladas e das praticas
escolares estabelecidas na historia da instituicdo
escolar (FOUCAULT, 1979/1998; OLIVEIRA, 2006;
SOARES, 1994, 1998, 1999, 2007).

Como vimos, Diego se coloca [é colocado] a
margem da sala, das atividades realizadas. E nesse e
desse lugar que encontra espacgo para cumprir seu
dever de aluno de 52 ano do Ensino Fundamental.

O corpo é signo, e 0 jeito de ser e 0 agir sdo
a consciéncia incorporada. N&o sé Diego escapa da

aula, mas escapa também da ideia do doente, do
tonto. Constrdi seu lugar a partir da imagem que tem
do lugar que deve ocupar como aluno.

Tal andlise é possivel com base nos
pressupostos de Vygotski (1929/2000; 1934/2010)
de que o sujeito torna préprio 0 que antes estava
posto nas relacBes (arena de luta dos opostos), e o
que é apropriado é o que foi possivel de ser
significado do lugar que ele ocupa e de sua
experiéncia/vivéncia. E nesse processo que ele vai
tomando consciéncia de quem é e de suas formas de
participacdo, no caso, no contexto escolar.

Ao problematizar os estudos de Vygotski
sobre a experiéncia/vivéncia (perejivanie), Smolka
(2006, p. 107) afirma que a “experiéncia ¢ resultante
daquilo que impacta e é compreendido, significado,
pela pessoa. [..] N&o existe experiéncia sem
significacdo. [...] Falar de experiéncia é falar de
corpo/sujeito afetado pelo outro/signo [...] E falar da
vida impregnada de sentido”.

Sobre o lugar que s6 o sujeito pode ocupar na
construcdo do conhecimento sobre si, Marzano-
Parisoli (2004, p. 13) nos faz pensar nas posicoes
assumidas no (in)acabamento estético quando aponta
que ha um lugar que so pertence ao sujeito, “[...] ha
uma espécie de conhecimento de nosso corpo que 0s
outros jamais poderdo saber, por conhecimento
imediato e direto, o que se passa nos limites de nossa
esfera de sensibilidade corporal”. Assim, podemos
considerar que o0 acabamento (est)ético — processo
intermitente — ocorre na tenséo entre a0 menos dois
pontos de vista (0 eu e 0 outro), na experiéncia com o
outro, no ato ético (TEZZA, 1997, AMORIM, 2006).

Nesse sentido, Smolka (2006, p. 103) ainda
chama-nos a atengdo “[...] 4 cotidianidade da vida, a
singularidade, aos acontecimentos e aos saberes que
a vida impGe a uma pessoa [...]”, afirmando que a
experiéncia vive na “dialeticidade” da experiéncia
singular, subjetiva, de uma experiéncia universal,
objetiva, entre o comum da experiéncia ou a
experiéncia comum partilhada.

Segundo Vygotski (1925/19964a, p. 80), “[...]
a experiéncia determina a consciéncia”. Tal ideia é
corroborada pelos escritos de Thompson (apud
Smolka, 2006, p. 105) sobre o conceito de
experiéncia gerada na vida material, no ser social que
determina a consciéncia, os moldes de agir de uma
época, seus valores e suas normas, constituindo a
consciéncia afetiva e moral: a ideia de construir a
consciéncia na medida em que se vivenciam as
experiéncias da vida por meio delas e nelas.

Marcas culturais, atitudes individuais. No
processo de subjetivagdo nas relagfes sociais, 0
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sujeito vai incorporando os significados produzidos
no contexto no qual as relagcdes ocorrem. Em Gltima
instdncia, entdo, acontece que o0s significados
produzidos nas relagBes sociais marcam 0S
corpos/sujeitos, constituindo e redimensionando as
fungbes psicologicas humanas, bem como suas
possibilidades de expressao.

Assim, assumimos que Diego, ao vivenciar
o0 ser aluno em uma escola regular, incorpora tanto as
marcas do olhar est(ético) do outro sobre ele (ideia
de exotopia bakhtiniana), que tém como base o0s
modelos culturais (em termos de Bourdieu) do ser
deficiente, como também as do ser aluno. Esses
papéis sociais se tornam consciéncia incorporada
(habitus corporal) em um mesmo sujeito, em Diego.
Desse modo, no ato (responsavel) de sair da sala, ele
assume seu lugar de aluno (BAKHTIN, 1919-
1921/2010; TEZZA, 1997; AMORIM, 2006, 2009;
SOBRAL, 2005, 2009; BOURDIEU, 1976/2003,
1986/2004, 2005, 1979/2011).

Isso posto, consideramos que, de algum
modo, desse lugar, imerso nas relagBes/praticas
escolares (condices concretas da vida), Diego se
apropria das contradi¢fes/tensdes das ideias que
constituem a Educacdo Inclusiva, pois, como afirma
Smolka (2012, p. 38) ao problematizar a formagéo
histdrica da palavra, devemos tomar como base a

[...] compreensdo dos multiplos sentidos nela
condensados, como um influxo de sentidos [...].
N&o se trata, portanto, de tragar uma histéria da
palavra, mas de apontar para uma histéria das
ideias na palavra e nos seus usos, de ressaltar uma
memoria de praticas sociais, discursivas; refere-
se aquilo que foi e que vem sendo forjado, ao
mesmo tempo relembrado e esquecido, na
dindmica das praticas cotidianas. Nessa
perspectiva, qualquer elaboragdo conceitual
implica (trans)formacdo e movimento dialético
que contém o velho e o novo, o velho no novo.

No amago, entdo, da ideia da Educagdo
Inclusiva estdo marcas do entrelagamento do que se
nega [o lugar da pessoa com deficiéncia na historia,
marcado pelo estranhamento e pelas
impossibilidades de atuacédo nas esferas sociais] e do
gue se propbe [o redimensionamento do lugar da
pessoa com deficiéncia nas relagbes sociais, no
processo de educacédo e producéo, reivindicando seu
protagonismo na participacdo das préaticas sociais].

Consideracdes

A analise das condicdes de desenvolvimento

de Diego, com base nos registros de situacGes de
ensino e da dindmica das relagbes sociais,
circunstanciados no acontecimento de uma aula, deu-
nos a visibilidade das profundas contradi¢cbes que
caracterizam tanto os principios que sustentam as
politicas de Educacdo Inclusiva inserida no ambito
das de Educacdo Basica como as diretrizes para sua
efetivacdo no interior de uma escola publica de
periferia em uma regido metropolitana brasileira.

As condigdes de desenvolvimento de Diego
nos fazem também problematizar as contradi¢des
constitutivas dos pressupostos que sustentam a
educacdo inclusiva. Conforme descrito na anélise, de
um lado, Diego é posto, assume e se indaga sobre o
lugar de doente e deficiente que ocupa nas relacdes
escolares, tanto nas interpessoais como nas de ordem
institucionais. Por outro, é possivel, nos episodios
analiticos da aula apresentada, ver os movimentos de
Diego buscando ligao, reforco e suporte. Essa busca
por aprender, de algum modo, nos faz considerar que
estar em uma escola regular e participar da dindmica
desta o fez se apropriar, incorporar e querer ocupar o
lugar de aluno.

Do ponto de vista de nossa andlise, ao
considerarmos o tragado histérico do movimento de
luta politica pelos direitos da pessoa com deficiéncia
e do lugar destas no éambito das politicas
educacionais brasileiras, somado a nocdo de
construcdo historica da consciéncia - como produto e
processo da vida em sociedade; sintese dos sentidos
e significados historicos e da singularidade da
incorporacdo dos significados da experiéncia vivida
por cada um; possivel pelo/no signo - (VYGOTSKI,
1929/2000, 1933/1996b; VOLOCHINOV/BAKHTIN,
1929-1930/1995), vislumbramos nesse movimento de
Diego, na incorporagdo do lugar de aluno, um ponto
importante em termos de redimensionamento das
formas de participagdo social da pessoa com
deficiéncia no &mbito da instituigdo escolar.

Contudo, essa tensdo que se mostra entre o
conceito/a concep¢do e o aluno/as condigdes
concretas nos leva ainda a problematizar o principio
amplamente divulgado de que o convivio social mais
amplo da escola inclusiva propicia, por si s6, o
respeito a diversidade e a cooperagdo, no qual,
partindo da ideia de relacBes sociais idilicas, fica
implicito que o  redimensionamento  de
(pré)conceitos esta implicado simplesmente no ato
de (con)viver. Reiteramos os estudos que h4 muito
vém contestando o0s pressupostos idealistas da
Educacdo Inclusiva, por ndo considerarem a
concretude do cotidiano escolar, ao trazermos na
andlise as tensdes explicitadas.
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Por fim, um fato importante: ao final do ano,
apos ser retido no 5° ano, Diego saiu da escola para
frequentar uma instituicdo especializada, pois sua
familia considerou que |4 seria um lugar mais
adequado para ele. Esse movimento final de Diego e
sua familia nos faz pensar que para além da luta
politica travada sobre qual o local para matricula do
aluno com deficiéncia no processo de escolarizacao,
ha de se pensar em politicas que foquem nas praticas
cotidianas escolares, na sala de aula. E assim, no faz
assumir a necessidade de revisdo da estrutura politica
e de financiamento da educacdo basica brasileira,
radicalizando a educagdo enquanto um bem publico.

Mesmo que a politica vigente, assim como
suas traducgdes, mereca avaliacGes e reformulacdes, a
garantia da educacdo puUblica e gratuita sob a
responsabilidade do Estado ndo pode ser destituida.
Em especial nesse momento histérico de duros
ataques a democracia brasileira e aos avangos na
construcdo de politicas de enfretamento aos
processos de exclusdo de direitos, e frente ao nédo
respeito as politicas de Estado, afirmamos, a partir
das andlises aqui explicitadas, o direito dos alunos
com deficiéncia a escola regular.

Notas

1 Todos os nomes dos sujeitos da pesquisa sdo
ficticios.

2 Conhecimento obtido a partir de uma avalia¢do
diagnostica realizada com parametros préprios pela
rede de ensino.

3 O banco de dados fisico dos registros da pesquisa
de campo encontra-se arquivado no grupo de
pesquisa.

4 Documento elaborado a partir de todos os
documentos arquivados na escola sobre o aluno e
com os recortes dos registros em videogravacédo e
audiogravacao do aluno ao longo do ano letivo.
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