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APRESENTACAO
INCLUSAO ESCOLAR: “NADA E SO BOM™

Morgana Doménica Hattge - Univates
Francieli Karine dos Santos - Univates
Daniel Marques Costa - Univates/UEAP

Este livro é resultado das observacées, reflexdes e experiéncias até entdo vivenciadas no decurso da pesquisa
intitulada “Inclusdo Escolar: um itinerario de formacdo docente”, vinculada ao Grupo de Pesquisa CEM, financiada
pela FAPERGS.

Nesse movimento investigativo, ao pensar a inclusdo escolar e as problematicas surgidas nesse contexto,
temos levado em consideracdo duas provocacoes lancadas pelo professor Alfredo Veiga- Neto, com quem sempre

aprendernos tanto:

[...] assim como as ag¢des inclusivas ndo sdo, em si mesmas, nem boas, nem corretas, nem defensaveis, as
politicas de inclusdo ndo sdo, por si s6, nem boas nem necessarias... E isso é assim por vérias razoes. Em
primeiro lugar, no mundo social ndo faz sentido pensar e falar sobre alguma coisa “por si s6”, falar em uma
acdo “em si mesma”. As coisas, nossas agoes e o que pensamos sobre tudo isso s6 fazem sentido nas relacdes
que mantém entre si e com o resto do mundo. Para dizer de outra maneira: ndo havendo como isolar, de modo
absoluto, um conceito, uma categoria, uma agao etc, é preciso penséa-los sempre relacionalmente, em conexao
uns com os outros, de modo interdependente. Em segundo lugar ndo se pode dizer que algo é bom ou ruim,
necessario ou desnecessario, sem examinar as condi¢Oes a partir das quais tanto se estd falando acerca desse
“algo”, quanto se esta emitindo algum julgamento sobre ele. Por isso mesmo e em terceiro lugar [...] quando
falo sobre algo, sobre alguma coisa ou alguma agdo, nunca me interessa partir de um juizo de valor antecipado.
Com uma antecipagdo desse tipo, colocam-se as solugdes antes de colocar os problemas; é como se fossemos a
campo para descobrir o que ja se sabe. (VEIGA-NETO, 2008, p. 11-12)

E nesse sentido que, ao tratarmos da inclusdo escolar neste livro, procuramos, primeiramente, nos conectar ao
universo de oito escolas da rede municipal de Lajeado, no Rio Grande do Sul e, sobretudo, reconhecer e discutir os
movimentos empreendidos pelos professores dessas escolas diante dos desafios e dilemas que surgem no ambito da

educacao inclusiva.

Conversar com esses professores, entendendo-os ndao como informantes da pesquisa, mas como sujeitos
ativos, ditou, em certa medida, os rumos desse estudo no sentido de nos dar visibilidade a temas que se colocam
como demandas importantes no cotidiano da escola. Em sintese, trata-se do seguinte: a pesquisa teve como
objetivo responder a uma questdo bastante ampla, pois, o que se pretendeu foi verificar a necessidade de maior

aprofundamento de problematicas que se evidenciaram a partir das escritas dos professores.

1 Algumas ideias presentes nesse texto foram apresentadas na mesa “Saberes docentes e aprendizagem na matriz de
experiéncia inclusiva” que ocorreu no “II Forum Itinerante de Inclusdo: aprendizagem em contextos educacionais”
pela Doutora Morgana Doménica Hattge
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E comum entre nés, que pesquisamos a tematica da inclusio ha bastante tempo, acreditar que algumas
questdes ja estdo resolvidas, ja foram exaustivamente discutidas, ja ndo mais precisam ser retomadas. Mas, ao nos
aproximarmos do cotidiano da escola, de seus desafios e dos professores, acabamos percebendo que surge ai um
certo descompasso, que se materializa, dentre outras formas, naquela dentincia antiga e até mesmo rancgosa de que a
universidade ndo conversa com a escola, de que as pesquisas que fazemos na academia ndo reverberam nos espacos
educativos, que é onde, de fato, elas deveriam contribuir para qualificar o trabalho. E claro que ndo podemos cair
no extremo de compreender a pesquisa num sentido utilitarista e tecnicista, como se aquilo que se estuda tenha que
sempre apontar “solucdes” para os problemas da educacio. Nem um extremo, nem outro. E nesse caminho do meio
que trabalhamos, buscando nos colocar ao lado dos profissionais da educacdo, no sentido de apoiar seu trabalho,
mas, paralelamente, pontuando questdes importantes, provocando questionamentos politicos, filoséficos e éticos
para ampliar o debate sobre a inclusdo. Com esse propoésito, entdo, retomamos a citacdo de Veiga-Neto apresentada
anteriormente: “assim como as acdes inclusivas ndo sdo, em si mesmas, nem boas, nem corretas, nem defensaveis,

as politicas de inclusdo ndo sao, por si s6, nem boas nem necessarias...”.

Contrariamente a essa ideia, o que temos percebido em alguns espacos educativos sdo discussées pautadas ainda
em bindmios como bom/mau, certo/errado, normal/anormal... De um lado, a inclusdo sendo vista como a pratica que
nos tornara mais humanos, mais solidarios. De outro lado, a inclusdo sendo entendida como uma impossibilidade

porque ndo estamos preparados, porque as familias ndo fazem a sua parte, entre outras razoes.

Nas oficinas que realizamos nas escolas, temos percebido que esses entendimentos da inclusdo angustiam os
professores, causam sofrimento. Diante disso, trazemos aqui uma reflexdo da jornalista Eliane Brum, do seu livro
“A menina quebrada e outras colunas de Eliane Brum”. Pedimos desculpas pelo uso de uma citacdo longa, porém

entendemos que ela seja importante.

Vejo tanta gente sofrendo por ai, achando que sua vida esta aquém do que deveria ser, porque tudo deveria
ser s6 bom. N&o sei quando nos enfiaram garganta abaixo essa ideia absurda de um estado de felicidade
absoluta. Uma espécie de nirvana a ser alcancado em que nada mais nos perturbaria e que seriamos felizes
para sempre. [...] Acho que a grande causa atual de infelicidade é a exigéncia da felicidade. E o deslocamento
do lugar de felicidade para o centro da vida, como um fim a ser alcancado e a medida de uma existéncia que
valha a pena. Se nos lembrarmos bem dos contos de fadas, o “e foram felizes para sempre” era exatamente
o fim da histéria. Era quando o conto morria num ponto final porque ndo havia mais nada relevante para ser
contado. Tudo o que interessava, o que nos hipnotizava e nos mantinha pedindo a nossos pais ou a professora
ou a nés mesmos “de novo, conta de novo”, era o que vinha antes. O desejo, as turbuléncias, os avangos
e recuos, 0s tropecos e os arrependimentos, os erros, o frio na barriga, a busca. Tudo aquilo que é matéria
da vida de todos. O que realmente importa. Acho impressionante a quantidade de adultos pedindo um final
feliz para as suas vidas, para as suas histérias de amor, para o sucesso profissional. Ndo h4 nenhum mistério
no final. Independentemente do que cada um acredita, o fato é que no final a vida como cada um a conhece
acaba. Para viver, o que nos interessa nao sao os pontos finais, mas as virgulas. Os acontecimentos do
meio, o enredo entre o primeiro paragrafo e o tltimo. [...] A ideia de felicidade como um fim em si mesma
encobre e desbota tanto a delicadeza quanto a grandeza do que vivemos hoje, faz com que olhemos
para nossas pequenas conquistas, nossos amores nem sempre tdo grandiloqgiientes, nosso trabalho as
vezes chato, como se fosse pouco. Apenas porque nem a conquista nem o amor nem o trabalho é s6 bom. E
hé uma crenga coletiva e alimentada pelo mundo do consumo afirmando que tudo deveria ser s6 bom. E se
nao é s6 bom é porque fracassamos. [...] a felicidade absoluta é mortifera, ela mata o tempo presente. Nao
tenho nenhum interesse por essa pergunta corriqueira: “Vocé é feliz?”. Acho uma questao irrelevante. O que
me interessa perguntar a mim mesma — e pergunto a todos a quem entrevisto é “Vocé deseja?”. Desejar é o
contato permanente com o buraco, com a impossibilidade de ser completo. Desejar é o que une o homem a

sua vida. Une pela falta. Tem mais a ver com um estado permanente de insatisfacdo. Ndo a insatisfacdo que
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paralisa, aquela causada pela impossibilidade da felicidade absoluta; mas a insatisfacao que nos coloca em
movimento, carregando tudo o que somos numa busca permanente de sentido. Desejar é estar sempre no
caminho. (BRUM, 2013, p. 135)

Relacionando essas ideias construidas acerca da felicidade absoluta ao contexto escolar, percebemos que
comumente se espera 0 mesmo da inclusao, isto é, que ela seja “s6 boa”, feita somente de bons momentos. E como
ela ndo é, como ela se coloca nas virgulas, nos acontecimentos do meio, feitos de grandes e pequenos desafios
diarios, nos sofremos. Sofremos porque esperavamos uma inclusao total, uma inclusdao como ponto de chegada. Essa
“inclusdo como um fim em si mesma”, parafraseando Eliane Brum, “encobre e desbota a delicadeza e a grandeza”

do que fazemos cotidianamente. Ela nos diz que fracassamos. Ela mata o desejo.

Apoiadas no filésofo Michel Foucault, Maura Corcini Lopes e Juliane Morgenstern nos provocam a pensar na

inclusdo como uma matriz de experiéncia

[...] em que experiéncias convergem para a conformacdo de uma forma de vida inclusiva permitindo-
nos interrogar o presente como integrante de uma época em que normas de comportamentos instituem e
naturalizam o estar junto, no mesmo espaco, como uma condicdo necessaria para certa estabilidade do Estado,

embora algumas exclusdes se configurem. (2014, p. 187)

Assim, argumentamos, mais uma vez, que, ao instituir-se como imperativo, a inclusao se coloca, muitas vezes,
para os sujeitos envolvidos no processo, como um lugar de chegada, como algo que deveria ser s6 bom. Mas,
14 no cotidiano da escola, ou da instituicdo de ensino superior, ou ainda daquela turma de Educacdo de Jovens e
Adultos, e em outros espacgos educativos quaisquer nos quais sejamos mobilizados pelas demandas da inclusao,
nossas vivéncias nao serdao somente boas. Em outros textos temos argumentado ja ha algum tempo que nao existe “a
inclusdo”; o que existem sdo processos de in/exclusdo, que se colocam permanentemente abalando nossas certezas,
desafiando nossas capacidades, exigindo criacdo, sensibilidade, produzindo avancos, instituindo recuos. E isso tudo
ndo é de todo mau. E isso tudo ndo é sempre bom. Talvez, se pararmos de perseguir “a inclusdo” de fato, tenhamos
olhos para ver as pequenas vitorias do cotidiano e, a partir delas, construir outras e outras, entendendo sempre esse
fluxo permanente de vida que se coloca nesse processo e permanecendo em movimento numa busca por sentido,
sem nos conformarmos com o que nos impdem as politicas ou os governos, mas nos conectando com as demandas
reais dos sujeitos e com as nossas, mobilizando os saberes construidos em nossa formagdo docente, e entendendo

que outras areas de conhecimento podem nos apoiar, mas nao nos subjugar. Dessa forma

[...] é fundamental que os professores tenham uma formagéao sélida, discutam o curriculo escolar, se apropriem
daquilo que sera ensinado e repensem os processos educativos a partir do conjunto de saberes que constituem
a Pedagogia como ciéncia” (HATTGE, KLAUS, 2014, p. 337).

Isso ndo vai nos garantir uma “inclusdo s6 boa”, mas vai nos permitir aprender e ensinar nesse processo,

abracando algumas causas e recusando outras, num movimento sempre permanente de aprendizado.

Assim, o livro est4 dividido em duas se¢des. A primeira, intitulada “Da pesquisa como I6cus da producdo do
conhecimento”, composta por quatro textos, produzidos sob encomenda por pesquisadores e bolsistas vinculados ao
grupo CEM e pesquisadores convidados. As conversas com os professores nas oficinas e as escritas desenvolvidas

posteriormente trouxeram a tona tematicas que ainda demandam estudo, discussao, reflexao.

A segunda secdo, denominada de “Outros Estudos”, é constituida também por quatro textos, oriundos de

pesquisas realizadas em cursos de graduagdo e no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino da Univates.
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Na primeira secdo, no texto intitulado “Patologizacdo e medicalizacdo da infancia”, as autoras Morgana
Doménica Hattge (Univates), Eliana Pereira de Menezes (UFSM), Francieli Santos (Univates) e Gabriela Orengo
Pedrozo (UFSM) problematizam os aspectos voltados para a patologizacdo e medicalizagdo da infancia dando vazao

aos processos de normalizagdao que assolam o ambiente escolar.

No segundo texto “A escola como espaco ‘ideal’ para a inclusdo”, a pesquisadora Roberta Acorsi (UFRGS)
propoe, inicialmente, uma breve discussao acerca da invencdo da escola na modernidade, evidenciando, em seguida,
o funcionamento dessa instituicdo como maquinaria que se coloca a servico da governamentalidade neoliberal,

sobretudo por meio da inclusdo escolar.

O texto a seguir, intitulado “Redes de apoio e inclusdo escolar: articulagcdes necessarias”, escrito por Denise
Fabiane Polonio (Univates) e Raquel Frohlich ( UDESC) reflete sobre as articulacdes entre a satide e a educagdo
frente aos processos que envolvem a inclusdo de alunos com deficiéncia, propondo, ainda, possiveis caminhos que

auxiliem na integracdo dessas duas areas.

No texto “Estamos preparados?” as autoras Morgana Doménica Hattge (Univates) e Suzana Feldens Schwertner
(Univates) exploram um modo diferente de escrita. Para isso, acionam um gravador e passam a dialogar sobre um
tema que ha muito tempo as inquieta, ou seja, a formag¢do docente, especialmente no que se refere ao estar (ou nio)

preparados/(des)preparados.

Na segunda secdo o primeiro ensaio reflexivo € a escrita intitulada “Entre (lagcando) etnomatematica e ensino de
surdos”. As autoras Francisca Melo Agapito (UFMA), leda Maria Giongo (Univates) e Morgana Doménica Hattge

(Univates) propoem importantes reflexdes acerca do ensino de matematica para surdos através da educacdo bilingue.

Em seguida, no texto “A psicologia e a pedagogia implicadas nos processos de inclusdo escolar” os autores
Marino Rodrigues da Rosa (Univates) e Morgana Doménica Hattge (Univates) fazem uma reflexdo acerca das
relacdes e da comunicacdo entre os profissionais da Psicologia e da Pedagogia acerca dos processos de inclusdo

escolar.

No texto “O autismo e as possibilidades de inclusdo escolar” as autoras Isabel Cristina Fink (Univates) e Fabiane

Olegério (Univates) se atém a analisar como se d4 a inclusdo escolar de criangas autistas, através de um estudo de caso.

Para problematizar os processos de aprendizagem na escola foi selecionado o texto “Situacdo de ndo
aprendizagem: de que maneira as criangas a interpretam?” das autoras Viviane Danieli Schneider (Univates) e Danise
Vivian (Univates), em que elas desenvolvem uma andalise dos processos de ensino e aprendizagem no contexto

escolar, problematizando a questdo da ndo aprendizagem e do fracasso escolar.

Referéncias:
BRUM, Eliane. A menina quebrada e outras colunas de Eliane Brum. Porto Alegre: Arquipélago Editorial, 2013.

LOPES, Maura Corcini; MORGENSTERN, Juliane Marschall. Inclusdo como matriz de experiéncia. In: Pro-posic¢ées, v.25, n.
2, mai-ago 2014, p. 177-193.

VEIGA-NETO, Alfredo. Neoliberalismo, Império e Politicas de Inclusdo — problematizagdes iniciais. In: RECHICO, Cinara
Franco; FORTES, Vanessa Gadelha (orgs.). A educagao e a inclusao na contemporaneidade. Boa Vista: Editora da UFRR,
2008, p. 11- 28.
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PREFACIO
DAS PANDEMIAS EM CURSO

Angélica Vier Munhoz - Univates

Estamos em marco de 2020 e uma pandemia bate a nossa porta. Surgido na China, o Coronavirus (Covid-19)
se espalha velozmente pelo mundo, contaminando, em propor¢oes gigantescas, toda uma populacdo. Na midia, nas
redes sociais, nas conversas de grupo, o tema é exaustivamente replicado, ao mesmo tempo em que milhares de

pessoas vao sendo contagiadas.

Em nome de uma pandemia, se controlam corpos, se fecham fronteiras, confinam-se pessoas, escolas e
universidades sdo interditadas e os regimes biopoliticos se convertem em necropoliticas, determinando quais corpos
vivem riscos, quais permanecerdo vivos, quais ndo poderdo atravessar divisas. Nessa logica, quanto mais frageis
forem as populacdes, maior o desequilibrio entre o poder da vida e o poder da morte. Além disso, a necessidade
de isolamento e o medo do contagio, como afirma Canetti (1995, 274)!, “produz como efeito o apartamento dos
homens, uns dos outros. O mais seguro € nao se aproximar demasiadamente de ninguém, pois qualquer um poderia
estar ja contaminado”. O sentimento preponderante é que o inimigo é secreto e invisivel, ndo se pode vé-lo, ndo se
pode atingi-lo, “ele golpeia quando quer e golpeia a tantos que logo se teme que venha golpear a todos”. (CANETTI,
1995, p. 273).

Uma pandemia diz respeito ao modo rapido e eficaz como um virus se propaga entre os corpos. Mas uma
pandemia também pode dizer respeito a proliferacdo de uma ideia, um pensamento, um comportamento, uma crenca;
0 quanto somos contaminados ou nos deixamos contaminar por elas. Nesse sentido, parece que outras pandemias

habitam esse tempo.

Nessa perspectiva, se a metade do século XX parecia apontar para um mundo que, em alguma medida, caminhava
para uma derrocada de fronteiras, preconceitos, principios moralizantes, vivemos hoje uma espécie de faléncia das
experiéncias coletivas, das relagcdes de alteridade, arrastando para trds lutas conquistadas a duras penas. Ressurge
uma pandemia de ideias que diz respeito ao colapso de uma democracia, em meio ao qual discursos excludentes,
autoritdrios e banalizadores da violéncia sdo reverberados diariamente. Tais discursos colocam em voga hierarquias

tradicionais de raca, género, padroes de normalidade, culturas, reforcando a ideia de que ha vidas com menos valor.

Contudo, ao lado deste assombroso cenario, uma pandemia de resisténcias aparece, desdobrando-se em linhas
de forcas, mostrando que ndo estamos sozinhos. E parece tdo auspicioso que possamos produzir experiéncias que

nos permitam escutar, compartilhar, experimentar, reinventar-nos.

E desse folego que parece tratar o livro que aqui se apresenta. Retomar mais uma vez e outra vez mais o tema
da inclusdo coloca-se urgente em meio a um modelo politico e econdmico excludente. Tratar da inclusdo escolar
junto a professores é ainda mais urgente, pois a escola, de fato, é o espaco mais apropriado no qual dispositivos de
disciplinamento modelam individuos e estratégias biopoliticas governam condutas por meio de politicas e programas

de controle da populagao.

1 CANETT]I, Elias. Massa e poder. Trad. Sério Tellaroli. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995.
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Os capitulos que compdem esse livro sdo de duas ordens. Por um lado, integram a pesquisa “Inclusdo escolar:
um itinerario de formagdo docente” e trazem problematizacOes, advindas de encontros, nos quais foi possivel, “ouvir
os professores de anos iniciais, acolher suas angustias, conhecer suas vitérias, estender-lhes a mdo e pensar junto.
A partir disso, estudar, escrever, ler, conversar, duvidar, problematizar mais”, como afirma uma das autoras. Por
outro, sdo reflexdes em torno do tema, os quais contribuem para que o binémio inclusdo/exclusao possa ser cada vez

tensionado.

Produc6es como esta colocam sob suspeita qualquer forma de verdade e langam-se em defesa da inclusdao como
pratica de modos de vida mais potentes. Eis uma palavra que talvez devesse ser incessantemente recuperada — ‘vida’.
Voltar a ela, retoma-la, transfigura-la para que tenhamos a forca de viralizar experiéncias, proliferar ideias, criar
pandemias que ndo nos deixem desassossegar enquanto educadores imersos nos paradoxos desse tempo. Certamente,
isso requer abrir um leque de sentidos em que a nocgao de vida pulveriza-se em multiplicidades, garantindo a cada

um a expressao publica de sua prépria diferenciagao ética.
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SECAO 1.
DA PESQUISA COMO LOCUS DA
PRODUCAO DE CONHECIMENTO



SOBRE INFANCIAS MEDICALIZADAS E A PRODUGAO
DE MARCAS PARA A DIFERENCA NA ESCOLA

Morgana Doménica Hattge - Univates
Eliana Pereira de Menezes - UFSM
Francieli Karine dos Santos - Univates
Gabriela Orengo Pedrozo - UFSM

Ah! Uma coisa é a teoria. Na pratica a teoria vira outra!

Hummm, elas estdo 14, nos gabinetes, fazendo pesquisa. Aqui, no chdo da escola, a coisa é muito diferente.

(Algum professor em alguma escola de algum municipio desse mundao, 2019)

Buscando desmistificar afirmacdes como as acima mencionadas, nasce o projeto de pesquisa intitulado
“Inclusdo escolar: um itinerdrio de formagdo docente”. O desejo? Ouvir os professores de anos iniciais, acolher
suas angustias, conhecer suas vitorias, estender-lhes a mdo e pensar junto. A partir disso, estudar, escrever, ler,
conversar, duvidar, problematizar mais. O texto que segue procura refletir acerca de uma das tematicas levantadas
nas escritas desse grupo de professores de um conjunto de dez escolas municipais da cidade de Lajeado — RS, que
aceitaram o convite para compartilhar conosco algumas questoes relacionadas as suas praticas: a preocupagao com
o processo de patologizacdo e a consequente medicalizacdo da infancia. Muitas sdo as questdes: que complexa rede
de relagOes produz uma infancia assolada por intimeras patologias e que precisa ser medicada, controlada? Qual o
papel da escola e dos professores nesse cendrio? Quais as perspectivas que se colocam? O texto estd organizado
didaticamente de forma a buscar responder as questdes anteriores. Cada uma dessas indagacoes da titulo a uma
secdo e, por fim, ndo no desejo de concluir a discussdo, mas de colocar um ponto final na escrita deste texto, tecemos

algumas consideracdes a titulo de (in) conclusao.

A constituicdo de uma rede de relacées produtora da infancia medicalizada

“O tempo que preciso atender estes alunos incluidos, que em algumas vezes, ndo tém laudo, portanto, sem
saber ao certo, como ajudar, ou ter um profissional acompanhando...E os demais alunos? Como atendé-los?”

(Professora 10)

A infancia como uma categoria tinica, como a expressao de uma forma de vida homogénea, ha muito sabemos,
ndo passa de uma grande invenc¢do. Analisando um cenario mais amplo, podemos dizer que a infancia que se produz
no continente europeu nao é a mesma que se vive no continente africano, ou que viver a infancia nos Estados Unidos
é muito diferente de vivé-la no Brasil. Mas a filiagdo a um determinado continente ou pais daria conta de dizer dessa
heterogeneidade da infancia? Quantas infancias cabem, por exemplo, em uma escola? Em uma sala de aula? Ou
talvez possamos também usar, em vez da categoria espaco, a categoria tempo para olhar para a infancia. A infancia

dos nossos pais é a mesma dos nossos filhos? Que infancias estamos produzindo?

Nesse contexto mais amplo até aqui apresentado, hd uma infancia em especial que nos preocupa sobremaneira:

a medicalizada. Percebemos que a infancia tem sido objeto de governo

[...] ndo apenas como tempo de vida com caracteristicas proprias, certos padrdes de desenvolvimento e ritmos

de aprendizagem, como também, e principalmente, como um “filtro para analisar comportamentos” e, portanto,
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uma suposta origem de todas as doencgas mentais, dos desvios e das anormalidades manifestas na juventude
ou na idade adulta. Sdo essas tltimas tendéncias errantes da vida que devem ser tratadas e corrigidas desde a
infancia, quando diagnosticadas na educacéo familiar e, particularmente, pela escola, antes que qualquer tipo
de monstruosidade manifeste-se na vida adulta e se rebele com sua emergéncia na deformacao da populagdo
(PAGNI, 2017, p. 260).

E nesse afd de diagnosticar qualquer que seja o desvio da norma padrdo, cada vez mais cedo encaminhamos
as criancas aos consultorios médicos. Estudos como o de Maria Aparecida Affonso Moysés (2001) indicam que é
consideravelmente significativa a incidéncia de diagnosticos entre as criancas em idade escolar. Segundo a autora,
desde muito cedo, ja na educacdo infantil, no decorrer das séries iniciais e também nas séries finais, 0 nimero
de diagnosticos véem aumentando desde os anos 90 do século passado. Entre os fatores que tém provocado esse
aumento nos encaminhamentos e buscas pelo diagnostico estao as mudancas de critérios para avaliagdo e captura de

sinais que possam localizar os alunos como alunos que ndo se encaixam na normalidade instituida.

Tais critérios aparentam estar cada vez mais abrangentes, abarcando singularidades da vida cotidiana que, em
muitos casos, podem ser justificadas pelos contextos e histérias de vida de cada um de nés. Assim, na atualidade,
parece ser muito dificil que alguém ndo se encaixe em algum dos transtornos mentais apresentados, por exemplo,
pela atual versdo do Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM 5, publicado em 2013.
Segundo Brzozowski e Capelo (2013, p. 210)

A medicalizagdo dos desvios é possivel por meio da flexibilizacdo dos limites do que é considerado normal e
do que ndo é. A era moderna da classificagdo diagnostica em satide mental se originou nos asilos, porém hoje os
manuais diagndsticos ndo estdo restritos a esses espagos. Suas categorias parecem englobar ndo somente uma
pequena minoria da populacdo, mas quase todos nds. Os diagnoésticos psiquiatricos incluem uma variedade
de condicOes que se situam, de acordo com Rose (2006), na fronteira da normalidade, tais como ansiedade,
panico, depressdo leve a moderada, transtornos de personalidade, TDAH, transtornos de conduta e transtornos

do espectro autista.

Nesse contexto, o olhar da presente discussao se volta ao publico infantil, pois as dificuldades de aprendizagem,
de socializacdo, os comportamentos indisciplinados, entre outros tantos “sinais de desvios”, tém sido largamente
vistos como patologias que justificam encaminhamentos precoces das criancas ao campo da medicina em busca
de diagnosticos que expliquem tais modos de ser e estar na escola. A producao de um diagnostico colocaria essas
criangas na condi¢do de alunos para quem uma série de prescri¢oes - produzidas a partir do estabelecimento de uma
rede de relacGes entre saberes clinicos (via terapias e medicamentos) e saberes pedagégicos e educacionais - sdo
visualizadas como capazes de controlar, reabilitar e, quando ndo for possivel normalizar, aproximar os alunos de

gradientes aceitaveis de normalidade.

Trata-se patologicamente, muitas vezes, a crianca por apresentar determinados comportamentos, mas nao
se investiga o contexto social que pode também estar produzindo tais comportamentos. Dentre esses contextos,
localizamos também a escola e nos perguntamos sobre as relacdes que sdo produzidas no contexto escolar. Como
elas sdo conduzidas diante da indicacdo da percepcdo de um comportamento considerado ndo adequado? Que efeitos
a efetivacdo de um diagndstico e a consequente medicalizacdo! do aluno provocam nas relacdes escolares? Questées

essas que procuramos problematizar na sequéncia do texto.

1  Segundo Moyses (2001) a medicalizacdo pressupde o processo vivido na atualidade em que transformamos em problemas individuais
problemas que sdo coletivos. Assim, ao olharmos para alunos que por apresentarem singularidades em seus processos de aprendizagem
sdo responsabilizados individualmente pelas dificuldades que estdo encontrando e submetidos a encaminhamentos clinicos em busca da
producdo de diagndsticos, estamos estabelecendo com ele uma relacdo baseada nos principios da medicalizagdo.
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Qual o papel da escola e dos professores nesse cenario?

Considerando a massificacdo dos processos de medicalizacdo da infancia aqui ja anunciados, é possivel
compreender que, com a emergéncia das politicas de inclusdo escolar no pais no final do século passado, o olhar
clinico destinado aos sujeitos com deficiéncia parece ter se alastrado pelo espaco da escola, tendo hoje como alvo
todo e qualquer comportamento que escape ao padrao instituido. Sob essa ldgica qualquer aluno pode ser alvo da
producdo diagndstica se apresentar em algum momento de sua trajetoria escolar dificuldades em se adequar diante

das normas.

Essa busca, cada vez mais antecipada, dos possiveis riscos presentes nos modos de ser de alguns alunos, tem
resultado na producdo de diagnoésticos e classificagdes que os localizam no grupo dos anormais, especialmente
quando as dificuldades nos processos de aprendizagem emergem. Para Brzozowski e Capelo (2011), a maioria dos

requerimentos de avaliacdo clinica produzidos na infancia

[...] sdo notados na escola e descobertos a partir do momento em que a crianga desenvolve algum problema
de aprendizagem. Como exemplo, podemos pensar na alfabetizacdo: se uma crianca ndo aprende a ler com
determinada idade, ou entdo se tem dificuldade em prestar atencdo na sala de aula, isso pode ser considerado
um desvio, e a crianga pode, atualmente, ser encaminhada a um profissional da satide para averiguar seu
quadro. Os desvios da infancia, dessa forma, sdo aqueles relacionados com a quebra de normas e de regras
impostas socialmente, como, por exemplo, a falta de atengdo e a agitacdo em sala de aula (BRZOZOWSKI E

CAPELO, 2013, p. 210).

Conforme Lockmann (2016), a escola, desde sua emergéncia na modernidade, vem sendo produzida como
espaco de governamento, sendo insistentemente convocada por politicas, programas e discursos publicos para
solucionar as mazelas sociais. Nesse processo, as praticas escolares na atualidade, ao serem aclamadas como
solucdo para problemas sociais que ndo sdo produzidos no interior da escola e que transcendem os limites das
suas responsabilidades, acabam servindo-se dos saberes clinicos para a producdo de solucdes de problemas, via

medicalizagdo da infancia, que ndo necessariamente tém uma origem clinica.

Segundo Brzozowski e Capelo (2013), essa influéncia dos saberes da satide nas praticas escolares tem se
configurado de forma mais significativa no tltimo século, o que pode indicar a medicalizacdo da infancia também
como um efeito das politicas neoliberais que, ao produzirem um ideal de aluno para a sociedade da producdo e do
consumo, acabam produzindo também uma postura vigilante da escola com relacdo aqueles que talvez ndo consigam

se enquadrar nesse ideal.

Até alguns anos atrés, os problemas escolares eram resolvidos na escola ou por meio da familia. Ndo havia
preocupacdo da area da satide com esse tipo de comportamento, talvez porque a Medicina ndo fosse tdo
resolutiva quanto hoje e, em consequéncia, tivesse preocupac¢des mais urgentes para lidar, tais como infec¢des
fatais (facilmente controladas atualmente pela administracdo de antibiéticos, por exemplo) (BRZOZOWSKI E

CAPELO, 2013, p. 211).

Por acreditarmos que as praticas vividas no ambiente escolar se constituem através de convivéncia de diferentes
individuos em determinado espago social, entendemos que é preciso que os alunos sejam considerados a partir da
compreensdo de que todos os individuos nesse contexto possuem peculiaridades, experiéncias distintas de vida e
histérias que justificam suas formas de ser. Sob essa 6tica, a organizacao das praticas acaba se constituindo como um
desafio para todos os sujeitos envolvidos, desafio esse que se intensifica quando a escola passa a ser pensada como

aquela que sera significativamente responsavel pela producdo de sujeitos aptos a uma vida (produtiva) em sociedade.
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Até a conquista dessa vida em sociedade, os alunos deverdo percorrer um percurso ideal imaginario. Quando
alguns deles, em funcdo de multiplos motivos, demonstram dificuldade e/ou incapacidade para trilhar tal percurso
dentro dos padrdes de normalidade, inquietacGes e questionamentos passam a ser produzidos em busca de respostas
que justifiquem tal inadequagdo as normas. Nesse processo, acabamos buscando formas de identificar, nomear e
marcar a diferenca, a partir de encaminhamentos, avaliacdes e diagnésticos que localizam tais alunos na condigdo
de anormais. Um diagndstico, ao ser produzido, acaba por justificar comportamentos, produzindo as marcas da

anormalidade.

Como efeito, vimos tornar-se natural a busca por prescri¢cdes medicamentosas, uma vez que a possibilidade de
receita de um medicamento que leve as criangas a superar os desajustes apresentados é assumida como promessa de
retorno a uma vida dentro da normalidade. “Em outras palavras, o0 modelo médico traz consigo uma visdo otimista
para o desvio, com a promessa de um resultado praticamente imediato.” (BRZOZOWSKI E CAPELO, 2013, p. 213).

Ao analisarem o aumento da producdo diagnoéstica de criangcas com Transtorno de Atencdo e Hiperatividade/

TDAH, as autoras acima citadas apontam que

Maes de criancas com TDAH, apesar de ndo gostarem de dar um medicamento psicotrépico para o filho, o
fazem, primeiramente, por ser uma recomendacdo médica, portanto, indiscutivel. Em segundo lugar, existe
uma pressdo por parte da escola para que essa crianga receba uma avaliacdo e um acompanhamento médico.
Por fim, existe ainda uma preocupagdo da adequacgdo de seus filhos na sociedade, para que eles possam ter as
mesmas oportunidades que os demais (Brzozowski, 2009 apud BRZOZOWSKI E CAPELO, 2013, p. 213).

Quando os laudos confirmam uma hipétese diagnéstica, da-se inicio a construcdo de uma visdo sobre o aluno
respaldada pela medicina, a partir da qual se pode passar a justificar sua “incapacidade” pelo argumento da doenca
e/ou da deficiéncia, conduzindo-o ao lugar da falta, da correcdo, da normalizacdo e muitas vezes da exclusdo na

escola.

Embora as praticas de medicalizacdo sejam operadas legalmente pelos saberes da medicina, é fato que em
outros campos do saber, incluindo a educacao, busca-se incansavelmente solucionar os problemas que se apresentam
através de tais praticas. Nesse sentido, parece potente problematizar aqui por que é necessario curar uma doenca que

muitas vezes nao existe?

Segundo Colares et al (2016), podemos entender que quando se individualiza um problema coletivo,
estamos medicalizando. Medicalizar consiste na acdo de transformar questdes ndo médicas, problemas da
humanidade (politicos, sociais, econdmicos, escolares) em pretensos problemas médicos. Esse olhar patologizante
e medicamentoso manifesta - se através dos processos de padronizacdo e normalizacdo que sdo produzidos
socialmente. Com isso, percebe-se que a questdo da diferenca passa a ser pouco a pouco considerada uma tematica

que precisa ser problematizada. Para os autores

As dificuldades do existir e do viver sdo transformadas em doencas, transtornos ou disttrbios. As grandes
questdes sociais, culturais, politicas e afetivas que afligem a vida das pessoas deixam de ser vistas como
coletivas e sdo convertidas, artificialmente, em questdes individuais e biolégicas. Tal reducionismo, da vida a

seu substrato biol6gico, nutre o terreno para a medicalizagdo(COLARES et al, 2016, p.4).

Por consequéncia desse olhar patologizante sobre os individuos, os mesmos passam a ser definidos pelo seu

diagndstico, estando constantemente submetidos a praticas de correcao e normalizacao.

Segundo Lockmann, o saber médico é entendido, em muitos casos, como aquele que tem a funcao de analisar

o comportamento e a forma de agir dos sujeitos, encontrando “em diferentes medicamentos a solucdo para o
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problema que eles representam para a escola, para sua aprendizagem e para o proprio convivio social” (2013 p.143)
. Frente a isso é possivel pensar que o processo de medicalizacdo da vida produz modos de ser e estar no contexto
escolar, determinando a criacdo de subjetividades medicamentosas e criando realidades voltadas para os processos
normalizadores (DECOTELLI; BOHRER; BICALHO, 2013).

Guarido (2007) promove uma reflexdo frente a atuacdo do profissional que trabalha na area educacional,
entendendo que cabe a ele refletir acerca do discurso médico, pois, se o educador corroborar com a ideia
patologizante, corre-se um grande risco de culpabilizar o estudante ou mesmo a familia pelo seu fracasso frente aos
processos de ensino e aprendizagem. Essa é uma forma simplista e reducionista de analisar os problemas que se

colocam no espaco da escola. Uma inversdo dessa logica é o que apresentaremos como alternativa na proxima segao.

Quais as perspectivas que se colocam?

Para que se vislumbre uma mudanca na forma de olhar para as questdes ja explicitadas, quais sejam, a
patologizacdo e medicalizacdo da infancia, faz-se necessario inverter a légica que temos utilizado como base para
analise da presenca da diferenca nos espacos educativos. Formados em uma perspectiva humanista, baseada nos
ideais iluministas, fomos ensinados a acreditar que existe um ideal de sujeito a ser alcancado e que o papel da escola
é “moldar” as condutas, dirigir as acoes, buscando adequar os sujeitos ao que costumamos chamar de “perfil ideal de
estudante”, definindo de antemado, antes da chegada daqueles que efetivamente estardo sentados a nossa frente nas

salas de aula. Macedo (2015) alerta acerca da armadilha que se produz ao instituir um sujeito ideal, universal:

O universalismo repousa e sempre repousard, sendo em exclusdes, pelo menos na indiferenca em relagdo a
certas particularidades que ameacam a abstracdo. O triunfo do individuo universal como representagdo de
todos é produzido pelo esquecimento do sujeito concreto que ameaca a pureza da representagdo (MACEDO,
2015, p. 897).

Ao ampararmos nosso planejamento escolar, nossas praticas curriculares na premissa de que ha como prever de
antemdo um ideal de aluno que recebemos na sala de aula, estamos entendendo “todos como um” (MACEDO, 2015,
p. 898).

As politicas de inclusdo escolar que emergiram no Brasil no final do século passado, ao garantirem o direito
legal de todas as pessoas frequentarem a escola basica, passaram a produzir uma série de discursos que convocam
aqueles envolvidos direta ou indiretamente com a escola a ressignificar concepcdes que assumem esse principio do
“todos como um”, de forma a considerar a necessidade de efetivacao de praticas atentas a diferenca e a singularidade.
Ocorre que, para que tais praticas se efetivem, faz-se necessario que o olhar destinado aos alunos desloque sua
centralidade das premissas clinicas, a partir das quais a diferenca tem sido vista como aquilo que qualifica o estranho

na escola, aquele que resiste ao esquadrinhamento disciplinar e enquadramento das normas.

O perigo dessa concepcao localiza-se no fato de que, ao tomar a norma como referéncia, passa-se a produzir
na escola dois grupos de alunos: anormais/diferentes e normais. Sobre os primeiros, praticas de correg¢do sdo
operacionalizadas a partir de principios clinicos, cuja intengdo é reabilitar. Nesse processo operamos a tentativa
de apagamento da diferenca, e nos tornamos incapazes de atentar para a subjetividade presente em cada aluno,
ignorando assim suas formas singulares de estar na escola. Ao tomarmos o diagndstico como foco, esquecemo-
nos de olhar para o aluno que apresenta esse diagndstico como manifestacdao singular, sujeitando-o a praticas in/

excludentes.

Na contramdo dessa forma de compreender os alunos, propomos que se abram espacos para que se possa falar

sobre diferenca na escola a partir de aspectos culturais, socioldgicos, filos6ficos. Assumindo outras possibilidades
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de significacdo, procuramos nos afastar de discursos produzidos a partir da filosofia da representacdo, que tem
tradicionalmente indicado a verdade sobre os processos de desenvolvimento e as possibilidades de existéncia dos
alunos na escola. Pela filosofia da representacdo, ha um percurso evolutivo de desenvolvimento humano que deve ser
conquistado pelo sujeito. Tal percurso foi produzido sob diferentes abordagens no século XX, de forma privilegiada
pelas teorias da psicologia da aprendizagem, cujos tedricos mais expressivos na area educacional sdo Jean Piaget e

Lev S. Vygotsky, autores que invadiram de maneira determinante os espacos de formacao e atuacdo pedagégica.

Segundo as principais premissas das teorias da psicologia da aprendizagem, ha um percurso verdadeiro de
desenvolvimento por onde todos os sujeitos passam. Tal trajeto pressupde a superagdo evolutiva de formas de ser
menos elaboradas até a conquista de um modo adulto (maduro, pronto) de se estar no mundo. Nesse caminho, para
muitos autores, faz-se possivel demarcar as idades de inicio e fim de cada estagio de vida, que por sua vez acabam
sendo utilizadas como marcos indicadores da normalidade (ou ndo) que cada aluno apresenta na escola, e nascem,

assim, as escalas evolutivas (padronizadoras) de desenvolvimento.

E possivel flexibilizar em certa medida cada uma dessas marcacdes cronolégicas normativas, pois para a
psicologia é importante atentar que, a depender do seu ritmo de desenvolvimento bioldgico e dos estimulos que
receber do meio, cada sujeito poderd demorar-se mais ou menos dentro de cada estagio; no entanto, ndo ha a
possibilidade de alguém pular estagios. Assim, passamos a compreender que cada desenvolvimento real localizado
nos sujeitos se constitui como uma representacao do desenvolvimento ideal, portanto imperfeita, o que garante a
producdo da falsa ideia de que estamos, na escola, atentos aos diferentes ritmos e certos de que o aluno ideal ndo
existe. Entendemos, no entanto, que ainda que se defenda a inexisténcia de um aluno cujo desenvolvimento pode
ser compreendido como ideal, mantém-se a certeza de que ha uma forma normal de se desenvolver. H4 um percurso

mais verdadeiro que todos devem percorrer.

Como pudemos analisar em algumas narrativas dos professores que participaram da pesquisa, ao olhar para
o0 aluno a partir de teorias da aprendizagem e do desenvolvimento, produz-se a compreensdo que aquele que nao
esta conseguindo “acompanhar a turma”, seja em termos de aprendizagens, seja em termos de comportamento,
é aquele que além de ndo apresentar um desenvolvimento ideal (porque ninguém apresenta), passa a ser também
aquele que ndo se desenvolve dentro dos padroes de normalidade instituidos, e que, por isso, passa a ser alvo dos

encaminhamentos, avalia¢Ges, diagnosticos e processos de medicalizagao.

Nesse contexto, a diferenca é tida como um desvio desses padrdes. Se ha uma norma de desenvolvimento a ser
seguida, e aceita-se que ha sujeitos que, ainda que de maneira imperfeita (com diferentes ritmos) se desenvolvem
normalmente, ha também aqueles que ndo alcangam essa norma, portanto apresentam um desenvolvimento imperfeito
e anormal. Toda a classificagcdo diagndstica é feita, entdo, a partir dessa relacdo normalidade X anormalidade, pois,
s6 é possivel falar que alguém tem deficiéncia visual, por exemplo, porque o normal do desenvolvimento do ser

humano é possuir a capacidade total de visdo preservada.

Por nos opormos a esse processo de producdo de formas mais verdadeiras de compreensdo dos sujeitos e
suas formas singulares de vida, elegemos teorizacdes (socioldgicas, filosoficas, histéricas) que nos possibilitam
compreender que as coisas ndo sdo em si verdadeiras ou falsas, e portanto o desenvolvimento ndo deve ser lido
pelo par normal/anormal, pois toda teoria/conceituacdao produzida com a intencdo de descobrir mesmo como o
desenvolvimento acontece é uma forma de produzir — pela linguagem, a verdade sobre ele. Uma verdade produzida
por determinados sujeitos, em determinados contextos que precisa ser relativizada, pois tende a generalizar

e a homogeneizar formas de vida que sdo singulares porque foram produzidas como efeito de processos unicos,
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determinados pelas histérias de vida de cada sujeito/aluno. Assim, entende-se que a diferenca, aqui compreendida

como muiltipla, ao ser encerrada em um conceito, acaba sendo apagada e/ou anulada.

Diante disso, ao assumirmos que ndo ha uma verdade tnica sobre a forma como os sujeitos se desenvolvem,
mas sim formas multiplas e singulares de desenvolvimento que ndo deveriam ser encerradas em teorias e modelos,
propomos que olhemos para cada aluno na escola como alguém que se desenvolve a sua maneira, a partir das
relacdes que vai estabelecendo com o outro nos diferentes contextos sociais que interage. Com isso, ndo estamos
querendo negar a existéncia de processos de desenvolvimento que dificultam a relacdo do sujeito com os conteidos
curriculares, ou que ndo possibilitem que ele enxergue, ou caminhe, por exemplo. O que esperamos, sim, é que
essas formas de vida ndo sejam lidas e marcadas como formas anormais, e sim possibilidades outras de existéncia.
Nem imperfeitas, nem erradas, nem feias... “apenas” outras, e por assim ser, ndo precisam ser diagnosticadas com
fins de correcdo, compensacdo, normalizacdo; precisam, sim, ser vividas, compreendidas e atendidas em suas

especificidades.

(In)conclusao

Se vocé leu até aqui, isso significa que aceitou o nosso convite para refletir acerca desse tema tdo complexo
e instigante. Talvez seja importante deixar claro, nesse espaco de (in)conclusdo, que nossa analise ndo tem como
objetivo culpabilizar o professor; atestar que as dificuldades que se colocam no cotidiano escolar ou afirmar que o
panorama educacional que apresentamos nas paginas anteriores assim sejam unicamente em funcao de uma suposta
falha na formacdo inicial e continuada. O debate que propomos caminha em outra direcdo. Entendemos que a
escola é uma instituicdo que se produz no contexto social em que esta inserida. Assim, professores e gestores sdo
convocados a atender as demandas desse espaco e tempo em que estamos vivemos. Da mesma forma, as familias
(que também sdo alvo constante da culpabilizacdo quando se trata de temas como o fracasso escolar, as dificuldades
de aprendizagem, a incluséo...) precisam atender as exigéncias de um sistema em que o trabalho e o consumo sdo os
valores que estdo no topo da lista. Nesse cendrio, talvez seja importante questionar: que espacos e tempos “sobram”

para a infancia?

Revisar nossos conceitos do que seja um desenvolvimento ideal, um aluno ideal, a familia ideal, talvez possa
nos ajudar a enxergar, em alguns momentos, a infincia como poténcia, como descoberta, experimentagdo, criagao,
invencdo. Infancia como espaco e tempo da diferenca. E ai talvez seja possivel construir praticas em que a diferenca

marcada como desvio dé espaco para a diferenca como singularidade, como o que nos constitui tinicos.

Essa nova postura diante da infancia e da diferenca ndo nos exime das nossas responsabilidades como
professores, mas talvez nos ajude a perceber as relagcdes escolares de forma mais leve. Frente a tantas exigéncias
por um desempenho excelente, hA momentos em que ndo nos permitimos ver os avancos, as conquistas. Fomos
acostumados a valorizar em demasia o “erro”, no sentido de entendé-lo como fracasso; assim, acabamos por nao
percebé-lo como um componente essencial do processo de ensino e de aprendizagem, que indica a necessaria

experimentacdo do aluno em direcdo as suas formas tinicas de se relacionar com o conhecimento.

Ao finalizarmos (por ora) a discussdo aqui proposta, reafirmamos que, ainda que tenhamos aprendido
a compreender a infancia a partir de critérios de normalidade bem delimitados, acreditamos que seja possivel o
estabelecimento de outras formas de compreendé-la. Formas menos determinadas por representacdes que a
caracterizem e/ou a relacionem com as identidades ja inventadas (BORGES, 2019). Ao questionar ndo a crianga

que ndo se sujeita a norma, mas sim as normas a partir das quais criancas sao classificadas, tornamo-nos capazes
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de refletir sobre nosso fazer pedagégico, em um exercicio constante de atencdo as formas como nos relacionamos e

produzimos a infancia cotidianamente.

Assim, ressaltamos que esse convite a producdo de outras maneiras de significar a infancia e a diferenca
pode produzir a escola como um espaco “mais flexivel, menos definidor, menos estruturado, menos linear, menos
cronoldgico, menos domesticador e menos normalizador” (BORGES, 2019, p. 156). Nessa escola, a infancia, tdo
cheia de vida, de poténcia, que tem tanto para dividir e somar conosco, ndo precisa ser silenciada, contida com
medicamentos. Ela precisa ser vista como de fato é. Ao invés de seguirmos na busca por essa crianca que idealizamos

no Projeto Pedagogico da Escola, que tal conhecermos melhor essa crianga real que se coloca diante de nés?
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A ESCOLA COMO ESPACO “IDEAL” PARA INCLUSAO

Roberta Acorsi - UFRGS / SENAI

Educar a diferenca; educar na diferenca; educar para a diferenca passaram a ser palavras de ordem em
planos de educacgdo de 6rgdos governamentais, em projetos politicos pedagégicos de escolas, em projetos de

organizacdes ndo governamentais. (GALLO, 2009, p.7)

Como lidar com a diferenca? Essa tem me parecido ser a questdo que vem norteando a organizacdo das escolas
contemporaneas. A preocupacdo em se tornar uma escola inclusiva, que atenda a todos em sua diferenca, vem
ocupando boa parte do tempo dos gestores, professores e especialistas envolvidos com o cotidiano escolar. Essa
preocupacdo nao é uma exclusividade dos sistemas ptiblicos de ensino, mas envolve também institui¢des privadas,
ONG’s, APAE’s, etc... Diante de tamanha preocupacdo, de investimentos que procuram dar conta de recursos
arquitetdénicos e humanos, e também da proliferacdo de politicas publicas pré-inclusdao, vemos ser desenhado o
cenario da inclusdao nos dias de hoje. Além disso, percebemos que nesse cenario a escola aparece como uma das
principais instituicoes com a responsabilidade de ‘fazer acontecer a inclusdo’. O que antes estava mais direcionado
e praticamente restrito a escola de ensino fundamental, agora ocupa um espaco consideravel nas pautas de discussao
em todos os niveis e modalidades da educaco. E da, e na, escola — seja na educacio basica, na educacio profissional
ou integrada — que aparecem possibilidades e necessidades de trabalhar com esse sujeito dito anormal, para que ao
sair da escola, ele possa conviver em sociedade e, ao mesmo tempo, a sociedade possa conviver com ele. Vemos
que esta depositada na escola a esperanca de preparar esse sujeito anormal para viver em sociedade e de preparar
a sociedade para receber e (con)viver com esse sujeito. Essa necessidade de incluir, de conviver com o diferente,
tipica dos nossos tempos, nao é algo que surge nos dias de hoje, é sim um processo que acompanhou e permeou a

invencdo da instituicao escolar.

Para discutir tais questdes, mesmo que brevemente no espaco que este texto me oferece, pretendo percorrer
o seguinte caminho: inicialmente uma discussdo rdpida sobre a invencdo da escola na Modernidade para depois
tratar sobre a necessidade que se coloca, ainda no século XVIII, de educar a todos em uma escola aberta para todos.
Feito isso, discuto sobre o espaco que os alunos ditos anormais ocuparam na escola, ao longo de sua histéria e a
mudanca de énfase que acontece da Especial para a Educacdo Inclusiva como mais um formato para a ja conhecida
necessidade de educar a todos na escola. Para finalizar este texto — mas nao a discussdo — trago algumas questdes
acerca das politicas de inclusdo enquanto mobilizadoras do processo de inclusdo contemporaneo, fazendo da escola
uma importante maquinaria que coloca em funcionamento a governamentalidade neoliberal, entre tantas outras
formas, por meio da inclusdo. Para finalizar, trago uma discussdo sobre a relacdo ao mesmo tempo problematica e

produtiva que se estabelece atualmente entre a educacdo profissional e a inclusao.

A Modernidade, época em que a escola se constitui, pode ser pensada como o tempo em que se reflete a ordem.
Um tempo onde ndo ha espago para a ambivaléncia e para o caos. Um tempo de classificagdo e segregacdo. Muito
mais do que uma época, a Modernidade pode ser entendida no contexto desta discussdao, como um estilo de vida,

uma maneira de estar no mundo, onde o tempo é linear e controlado pelo relégio (ACORSI, 2007).

Em sua busca constante pela ordem, a Modernidade ndo economiza esforcos no combate a ambivaléncia, a

desordem. Através de um movimento constante de classificacdo, segregacdo e separacdao a utopia moderna de um
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mundo perfeito vai se constituindo. A existéncia moderna pode ser caracterizada por oferecer duas alternativas: ordem e
caos. Esses gémeos modernos (BAUMAN, 1999), ordem e caos, aparecem um como contrario do outro, ja que “foram
concebidos em meio a ruptura e colapso do mundo ordenado de modo divino, que ndo conhecia a necessidade nem o
acaso, um mundo que apenas era sem pensar jamais em como ser” (BAUMAN, 1999, p.12). Na medida em que a tinica
alternativa contraria a ordem é o caos, a ordem se engaja em uma guerra pela sobrevivéncia e pela eliminagdo de tudo
aquilo que for incerto, imprevisivel, indeterminado e consequentemente, se constitua como fonte de medo. No sonho
de pureza moderno, o que estd em jogo € a construcdo do “outro” do nosso proprio mundo. Um mundo organizado,
limpo, puro, seguro, enfim, perfeito. Segundo Bauman, por mais que as muitas utopias modernas sejam diferentes entre
si, a ideia de um “‘mundo perfeito’ seria aquele que permanecesse para sempre idéntico a si mesmo, um mundo em que
a sabedoria hoje apreendida permaneceria sabia amanha e depois de amanha, e em que as habilidades adquiridas pela

vida conservariam sua utilidade para sempre” (BAUMAN, 1998, p.21).

E nesse cendrio que se inventa a escola. Uma instituicio que representa a possibilidade de manutencdo da
ordem, ja que é capaz de oferecer aos sujeitos, ou melhor, as criangas e jovens, o conhecimento e as habilidades
necessarias para a constru¢do de um “mundo perfeito”. Ou seja, segundo o projeto moderno de educacao, é através
da passagem pela escola que serdo formados os bons cidaddos (ACORSI, 2007). Respondendo a essa necessidade de
ordem que se colocava a partir do final do século XVII e também a necessidade de preparar novos sujeitos para uma
nova sociedade, a escola ira substituir a aprendizagem pela observagao como meio de educagdo. As criangas serao
separadas dos adultos e colocadas nessa instituicdo onde, através do processo de escolarizacdo, abandonardo sua

condicdo selvagem e se transformardo em seres civilizados. Segundo Arieés,

[...]isso quer dizer que a crianga deixou de ser misturada com os adultos e de aprender a vida diretamente com
eles. A despeito das muitas reticéncias e retardamentos, a crianga foi separada dos adultos e colocada numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a escola, o colégio. Comegou entdo
um longo processo de enclausuramento das criancas (como dos loucos, dos pobres e das prostitutas) que se

estende até nossos dias, e ao qual se d4 o nome de escolarizacao. (1981, p.11)

Estamos diante de duas formas de enclausuramento. A primeira delas, que Ariés nomeia como quarentena,
e que tem como objetivo ensinar as criancas para que posteriormente possam viver em sociedade, e a segunda,
aquela destinada aos loucos, pobres, prostitutas, etc.. Trata-se aqui de uma clara separacdo entre normais e anormais,
ou entdo, entre quem tem o direito de estar na escola e quem deve frequentar outras instituicdes, destinadas
especialmente ao atendimento social. Essa divisdo talvez se justifique pela necessidade moderna de manter a ordem

e a pureza.

Comenius, ao observar as escolas de sua época, escreve a Diddtica Magna considerada como “o livro da
Pedagogia” (NARODOWSKI, 2001). A Diddtica Magna ser4, portanto, uma resposta de Comenius “ao desafio que
a Modernidade colocava acerca da educacdo do corpo infantil” (NARODOWSKI, 2001, p.14). O “ideal panséfico”,
ou ideal educativo proposto por Comenius, traz consigo uma pretensao totalizadora: ensinar tudo a todos. Para ele, a
utopia comeniana — ensinar tudo a todos — s6 é possivel na medida em que “o homem é dotado de educabilidade, isto
é, ele é educavel por natureza” (NARODOWSKI, 2001, p.26). Partindo desse pressuposto, Comenius ird afirmar que
ninguém pode ficar de fora, pois o ensino deve ser destinado a todos. Mas quem sdo todos para Comenius? Ao longo
da Diddtica Magna deixa claro que se refere em primeiro lugar a criancas de todas as idades, em segundo as criangas
dos sexos masculino e feminino e em terceiro lugar a todas as criangas de todas as classes sociais. Em suma: ao
defender uma escola para todos, o que representou uma importante ruptura para a época, Comenius determinou
quais categorias de pessoas fazem parte desse todo. Sdo elas: homens e mulheres, ricos ou pobres, de todas as

idades. Isso se justifica pela afirmacdo de que todos os seres humanos sdo dotados do principio de educabilidade.
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Sobre isso, escreve que “fique, pois, estipulado que a todos aqueles que nasceram homens, é necessario ensino, pois
é necessario que sejam homens, ndo bestas ferozes, ndo brutos, ndo troncos inertes” (COMENIUS, 1997, p.23).
Com essa afirmacdo, podemos perceber quais sujeitos estdo autorizados a estar na escola e quais devem permanecer
fora dela, porém atendidos por institui¢des de outras ordens, como o hospital, o hospicio, os asilos, etc., na tentativa
constante de sua recuperagdo e cura. Apesar de acreditar e defender o principio da educacgdo para todos, Comenius
faz uma ressalva a respeito daqueles que chama de “monstros humanos”. Para ele, esses anormais ndo estdo aptos
para a cultura, pois sua condicdo fisica ou mental faz com que carecam daquilo que constitui o ser humano: a
educabilidade (NARODOWSKI, 2001). Além disso, afirma que

[...] é tdo raro achar seres completamente incapazes de entendimento quanto seres aos
quais falte, pela natureza algum membro. De fato a cegueira, a surdez, a coxeadura ou a ma
saiide muito raramente nascem com o homem; em geral sdo adquiridas por nossa culpa. Do mesmo
modo, a estupidez cerebral extrema. (COMENIUS, 1997, p.30)

Nesse contexto, é possivel perceber que, para Comenius, 0s anormais, ou 0s “ineptos” como ele mesmo nomeia,
nao representam mais do que excecoes (NARODOWSKI, 2001). E é exatamente por se constituirem como excecoes,
como desvios da natureza, que segundo Comenius, ndo ha motivos para nos ocuparmos com eles. Ao afirmar, na
citacdo anterior, que raramente o homem nasce com deficiéncias, mas as adquire por sua culpa, ele responsabiliza o

proprio homem pela sua condicao, reforcando novamente o principio da educabilidade como algo natural. Em suma:

[...] a viabilidade do ideal pansdfico reside na confianca na educabilidade do homem, dado que
os escolarizaveis sdo a maioria. E como os sujeitos ndo educaveis sdo portadores das diferencas
improvaveis — diferengas que ndo constituem a natureza humana —, eles portanto sic formam um
grupo pelo qual nao é preciso nos preocuparmos. (NARODOWSKI, 2001, p.81-82)

A partir desta rapida incursdo pela Diddtica Magna, fica claro o lugar que os anormais ocuparam no cenario
educativo tanto no século XVII, época em que Comenius escreve esse livro, quanto nos dois séculos seguintes.
Estiveram sempre fora. Fora da escola, fora do convivio social, porém, atendidos por instituicdes especializadas.
Ao longo desse periodo vimos se consolidar uma rede de especialistas para o atendimento desses sujeitos. Por isso,
o fato de estarem fora ndo caracterizava mais seu esquecimento ou apagamento como acontecia, por exemplo,
com os leprosos na Idade Média, quando os doentes tinham sua morte simbdlica decretada publicamente e eram
banidos das cidades e deixados a espera da morte. Diferentemente da exclusdo negativa, o que vemos se estabelecer
na Modernidade é todo um processo de inclusdo pautado pela perspectiva da reclusdo. Os anormais ndo sao mais
banidos da cidade e abandonados a propria sorte. Ao contrério, sdo enclausurados em institui¢oes de atendimento e
correcdo — aquelas que Foucault (1987) chamou de instituicdes de sequestro — para, quem sabe, quando estiverem

“recuperados” voltarem ao convivio social.

A necessidade de correcdo dos sujeitos para “devolvé-los” ao convivio social aparece como o reflexo da arte
liberal de governar, que tem como objetivo o governo da sociedade. Essa preocupacdo liberal com o governo de
todos, tem como objetivo construir “uma sociedade formada por sujeitos que sdo, cada um e ao mesmo tempo,
objeto (governado de fora) e parceiro (sujeito auto-governado)” (VEIGA-NETO, 2000, p.187).

Nesse contexto em que “o liberalismo corresponde a maxima governamentalizacdo do Estado” (Veiga-Neto,
2000, p.186), os investimentos pelo governo de todos e de cada um se instituem de forma cada vez mais delicada
e sutil. Através da conhecida maxima “para governar mais é preciso governar menos”, a arte liberal de governar
necessita de “um sujeito com deveres e direitos, um sujeito cidaddo, um sujeito parceiro” (Veiga-Neto, 2000, p.187).
Sdo tais relacdes de parceria que fazem da escola e especialmente da escolarizacdao daqueles que desviam ao padrdo

de normalidade, uma espécie de pilares de sustentacao dessa racionalidade ao estabelecer, simultaneamente, o jogo
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do pastor e o jogo da cidade. O jogo do pastor é aquele jogado no ambito do individuo. Ja o jogo da cidade é
totalizador, jogado no ambito da populacdo. Embora sejam antagbnicos, complementam-se no sentido de fazer
funcionar a governamentalidade liberal. E no jogo da cidade que ira se configurar toda uma rede de saberes que
visam garantir a populacdo seu bem-estar. Porém, “o jogo jogado no nivel da populacdo nao se engendraria nem,
muito menos, subsistiria se ndo estive se dando, ao mesmo tempo o jogo jogado a nivel do individuo” (VEIGA-
NETO, 2000, p.188).

E através da pretensdo de uma maxima governamentalizacio do Estado, impulsionada pela arte liberal de
governar, que a escolarizacdo de massas aparece como uma questdo importante. Frente a esse contexto, vemos se
instituir no Brasil, ja no século XX, um importante deslocamento. Estimulado pela necessidade de escolarizacdo de
todos, se estabelecem as primeiras iniciativas de escolarizacdo dos anormais em escolas comuns. Inicialmente, sob
a denominacdo de excepcionais, esses alunos foram matriculados em escolas comuns, porém, em classes especiais.
Aqueles que ndo apresentavam condi¢Ges para tal, continuaram matriculados em escolas especiais. Essa divisdo
entre Educacao Especial e Educacdo Comum permaneceu por muito tempo. Nesse periodo foram intensificados
os esforcos para atender adequadamente essas criancas e jovens, mantendo-as a0 mesmo tempo juntas — na mesma

escola —, mas separadas — em classes especiais — daquelas consideradas normais.

Por volta da década de 1990, assistimos a uma proliferacio de documentos legais, no ambito nacional e
internacional, pré-inclusdo. Embora muitos deles ndo tragam estampada esta palavra, trata-se de documentos que
asseguram os direitos das pessoas com deficiéncia a satide, ao mercado de trabalho, ao lazer, a educacdo, para citar
alguns exemplos. Toda essa proliferacdo discursiva e material que reafirma os direitos de todos a educacdo provoca

efeitos imediatos na escola, refor¢ando a ideia de uma ‘escola para todos’.

Ha, porém, um grande e importante deslocamento nessa légica. Passamos da escola para todos comeniana, onde
cabiam trés categorias de pessoas — homens, mulheres, ricos e pobres de todas as idades — para uma escola para todos
aberta a diversidade, onde cabem todos aqueles aos quais podemos nomear. Outro deslocamento importante que se
coloca trata da propria definicdo dos sujeitos anormais. Explico: o que quero dizer ndo é que a definicdo normal e
anormal tenha mudado, o que muda é o seu contexto de referéncia. O ponto de referéncia para isso continua sendo
a posicdo do sujeito no interior da norma, porém, diferentemente do conceito de norma com a énfase disciplinar,
passamos agora ao entendimento de um conceito definido a partir de uma énfase na seguridade. Isso significa que a
norma passa a ser definida a partir do normal, ou seja, o normal aparece em primeiro lugar e a norma — ou normas —

sdo definidas a partir dele como campo de referéncia.

Temos, portanto aqui uma coisa que parte do normal e que se serve de certas distribui¢des consideradas,
digamos assim, mais normais que as outras. [...]-Sdo essas distribui¢des que vao servir de norma. A norma esta
em jogo no interior das normalidades diferenciais. O normal é que é primeiro, e a norma, se deduz dele, ou é
a partir desse estudo das normalidades que a norma se fixa e desempenha seu papel operatério (FOUCAULT,

2008, p.83)

Partindo do conceito apresentado por Foucault na citacdo anterior, é possivel perceber que o movimento que se
opera a partir da norma é o de normalizacdo, e ndo mais de normacdo como na énfase disciplinar. Ou seja, a norma
aqui tem por funcao diminuir ao maximo as distribuicdes consideradas “menos normais que as outras”. Essa questao
é importante para entendermos o processo de normalizacdo que se opera no interior das institui¢des, neste caso,
a escola. “Nas operacdes de normalizacdo — que implicam tanto trazer os desviantes para a area da normalidade,
quanto naturalizar a presenca de tais desviantes no contexto social onde circulam — devem ser minimizadas certas

marcas, certos tracos e certos impedimentos de distintas ordens”. (LOPES, 2009a, p.160)
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Diante disso, se reforcam na escola os investimentos para que todos sejam iguais, através de investimentos para

apagar as diferencas. Olhando para esse contexto,

[...] parece ser necessario que a sociedade defenda-se das diferencas, contenha-as num padrdo de normalidade,
para que possam ser administradas, governadas, para que ndo fujam ao controle, uma vez que nao teriamos

como saber as consequéncias de um acontecimento dessa natureza. (GALLO, 2009, p.9)

E para evitar que a diferenca fuja do controle, outro deslocamento no conceito de anormal aparece: o alargamento
da propria categoria dos anormais. Isso quer dizer que a questdo da anormalidade se descola da deficiéncia, da
marca corporal, moral ou intelectual. Na escola aberta a diversidade se proliferam as categorias de sujeitos a
serem incluidos, confirmando o alargamento da categoria da anomalia. Sdo os deficientes, os pobres, os negros, os

homossexuais, os imigrantes, os timidos demais, os hiperativos, os sindromicos e todos mais que pudermos nomear.

Esse imperativo da escolarizacdo de massas, assim como o da universalizacdo da inclusdao que ganha forca
no Brasil na década de 1990, parece se constituir como um principio caro ao neoliberalismo. Diferente da arte
liberal de governar, discutida de forma breve neste texto, o neoliberalismo ndo se coloca mais como um inimigo
do Estado, porém, defende a intervencdo minima do Estado, apenas no gerenciamento dos recursos fundamentais,
entre eles, a escola. Através de um deslocamento no objetivo de governo — a sociedade para os liberais —, o
neoliberalismo passa a se preocupar com o governo dos individuos. Pois, nessa nova racionalidade que se
estabelece é necessario, pois, que se produzam também novos tipos de sujeitos, capazes de se adaptar a ela. Nesse
sentido, a escola passa a ser crucial para o funcionamento deste novo tipo de sociedade. Essa outra escola, para
esse outro modelo de sociedade, precisa ser inclusiva, pois para manter em funcionamento o mercado, principio
pelo qual se pauta a arte neoliberal de governar, é preciso da participacdo de todos os sujeitos. Assim, a inclusdo
aparece também como uma possibilidade de garantir o sucesso de um governo sobre cada individuo. Ao proclamar

a importancia de uma escolarizagdo de todos,

[...] a implementacdo de politicas publicas que procuram modernizar a escola (leia-se empresariar) a escola e
expandir o acesso a ela, bem como intensificar ou aumentar a permanéncia da crianga [e o jovem]' nela, sdo

iniciativas que confirmam o quanto a escola é ainda considerada importante (VEIGA-NETO, 2000, p.205).

Frente a valorizacdo do papel da escola, especialmente, quanto a valorizacao de cada individuo em funcao de
sua potencialidade de consumo e competicdo, principios caros ao neoliberalismo, me pergunto: de que inclusdo

estamos falando?

Derivada do latim includere, incluir tem como primeiro significado “inserir, por, colocar para dentro”.
Considerando apenas esse significado, incluir resume-se, entdo, a abrir os portdes da escola para todos, colocando
todos para dentro. E a partir de tal entendimento que penso ser possivel localizar a problematica da inclusdo escolar
nos dias hoje, na medida em que, em alguns casos, incluir tem se resumido apenas a estar junto em um mesmo
espaco. Diferentemente da divisdo que se estabelecia entre classes especiais e classes comuns, a escola inclusiva
se pauta por esse principio, pois na maioria dos casos incluir tem se resumido a fazer com que todos esses sujeitos
estejam no mesmo espago. De certa forma, isso vem sendo reforgado pelas estatisticas que tratam do contexto
escolar. Algumas dessas estatisticas apontam o crescimento do nimero de matriculas de alunos com deficiéncia
na escola regular, porém ao mensurar apenas o acesso dos chamados “alunos de inclusdao” a escola regular, ndo

consideram a permanéncia ou a aprendizagem desses alunos.

Segundo Fabris e Lopes (2003), estar junto constitui-se em uma perversa estratégia de exclusdo, pois nao

garante condi¢cOes de aprendizagem aos sujeitos. Ao contrario disso, marca a diferenca entre eles e faz da divisdo

1 Acréscimos meus.
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entre normais e anormais um espaco excepcionalmente fértil, ja que considera os sujeitos a partir de sua deficiéncia.
Ao estabelecer-se essa divisdo entre “os alunos e as inclusdes”, conforme muitos professores costumam chamar,
perdem-se de vista outras tantas caracteristicas que irdo dizer da identidade, subjetividade e singularidade daqueles

sujeitos e definem-se as posicdes que eles estdo autorizados a ocupar dentro do espago escolar.

Alégica binaria na qual se apoia o processo de disciplinamento e normalizacdo proposto pela instituicdo escolar
ndo permite que se fale apenas em inclusdo, ja que, colado a ela e, por que ndo dizer, de forma simultanea, se
estabelece também um processo de exclusao. Isso que vemos acontecendo em muitas escolas em nome da inclusao
trabalha para reforcar a ideia de que todos devem ter acesso a escola, mesmo que esse acesso ndo lhes garanta
a aprendizagem, reduzindo-se, assim, a educacdo desses sujeitos a sua socializacdo. Nesse momento, inclusdo e
exclusdo passam a ser duas faces de uma mesma moeda, e por isso penso que seja possivel reuni-las aqui, assim
como outros autores ja vem fazendo, em uma Unica palavra: in/exclusdo. Conforme ja comentei anteriormente, o
ideal de escola para todos, defendido por Comenius na Diddtica Magna e reconfigurado na escola contemporanea
através do discurso da “escola para todos”, aparece como uma possibilidade para reforcar a ideia de in/exclusdo que

perpassa o processo de inclusdo escolar.

Frente a discussao realizada até aqui, acredito que seja possivel afirmar que o ideal panso6fico de ensinar tudo a
todos em uma escola aberta a todos vem ao encontro da utopia da inclusdo contemporanea. Ao colocar lado a lado a
inclusdo e a exclusdo ndo como principios distintos, mas sim como principios amarrados em uma mesma ordem, a

inclusdo passa a ser vista como o ponto de chegada do processo educativo.

Segundo Fabris e Lopes,

[...] estes conceitos fundem-se e proclamam o ‘medo da diferenca’, assim como o apagamento de tudo que
possa ser considerado ambiguo e, conseqiientemente sic, possa comprometer a clareza de quem ocupa o lado

de dentro e de quem ocupa o espago do lado de fora. (2003, p.2)

A marcacdo das posicdes que os sujeitos ocupam no espaco escolar, e também fora dele, faz com que se
coloquem e sejam colocados uns em oposicao aos outros, definindo e marcando suas diferengas. Nesse contexto,
a diferenca, entendida como ambivaléncia, como algo que perturba a ordem, deve ser evitada, pois se torna uma
ameaca. A diferenca passa, entdo, a ser nomeada para que possa ser corrigida ou evitada, punida, registrada ou até
mesmo apagada. Mais do que isso, as diferengas sdo classificadas e aparecem como mais um ponto apresentado
pelas estatisticas que acabam contribuindo para materializar o pretenso sucesso da inclusdo escolar na escola

contemporanea.

Os mesmos esforcos pela abertura da escola para todos sdo empreendidos para a normalizacdo dos sujeitos,
agindo sobre seu corpo com um objetivo maior: moldar sua alma?. A escola, como espaco inventado para o
disciplinamento dos sujeitos, torna-se responsavel por mais esse processo, o de producdo de um determinado tipo
de sujeito, aquele que a sociedade espera. Ninguém pode ficar fora desse processo. O disciplinamento, a correcao, a
normalizacdo daqueles sujeitos marcadamente diferentes que ocupam um espaco cada vez maior na escola passa a
dar o tom das praticas pedagdgicas que nelas se engendram, pois é na escolarizagdo que reside sua possibilidade de

civilizacdo. Dessa forma, a inclusdo de todos na escola pretende garantir a formacdo de uma populacéo civilizada,

2 Ao utilizar aqui o conceito de alma, fago-o na perspectiva foucaultiana, que entende que a alma “[...] existe, que tem uma realidade, que ¢
produzida permanentemente, em torno da superficie, no interior do corpo pelo funcionamento de um poder que se exerce sobre os punidos
— de uma maneira geral sobre os que sdo vigiados, treinados e corrigidos, sobre os loucos, as criangas, os escolares, os colonizados, sobre
os que sdo fixados a um aparelho e producdo e controlados durante toda a existéncia [...] ¢ o elemento onde se articulam os efeitos de
um certo tipo de poder e a referéncia de um saber, a engrenagem pela qual as relagdes de poder ddo lugar a um saber possivel, e o saber
reconduz e reforga os efeitos de poder [...]” (Foucault, 1987, p.28-29).
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aspecto importante para garantir ainda outro objetivo: o governamento de cada sujeito sobre si mesmo e também o

governo da populacdo, um instrumento de governamentalidade neoliberal.

Diante disso, penso que seja possivel entender a inclusdo como um imperativo de Estado que se fortalece no
contexto da governamentalidade neoliberal. Digo isso porque esse entendimento se afasta tanto da exclusdo negativa
da Idade Média, quanto do principio da inclusdo pela reclusdo da Modernidade e aponta para um entendimento
de inclusdo que esta na ordem da circulacdo e da participacdo dos sujeitos. Ou seja, colocar aqueles sujeitos que
antes estavam reclusos em circulacdo na sociedade. Colocar esses sujeitos “dentro” implica necessariamente fazé-
los trabalhar, produzir, consumir, competir. Essa circulacdo social e essa participagao no jogo econdmico neoliberal
s6 é possivel para sujeitos capazes de se autogovernar. E ai que vemos a escola se instituindo como o espaco
ideal de inclusdo. E através da escolarizacdo de todos, de um investimento em sua socializacdo, na producio de
competéncias e habilidades, especialmente no seu disciplinamento, que serdao formados os sujeitos capazes de jogar
0 jogo neoliberal. A passagem de todos pela escola aparece como condicdo fundamental para o funcionamento
da governamentalidade neoliberal. Garantindo o acesso de todos a escola, garante-se também a manutengdo da
racionalidade neoliberal. Afinal, um dos principais objetivos da escola, desde sua invengdo, é a formacdo de um
determinado tipo de sujeito para uma configuragdo social especifica. Muda-se a configuracdo social, porém a escola

segue sendo uma importante, sendo a mais importante, maquinaria que faz funcionar esse outro modelo social.
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REDES DE APOIO E INCLUSAO ESCOLAR:
ARTICULACOES NECESSARIAS

Raquel Frohlich - UDESC
Denise Fabiane Polonio - Univates

Os discursos e praticas de inclusdo estdo presentes no cotidiano escolar ha décadas. Desde meados de 1990,
com politicas internacionais' que indicaram a necessidade de universalizacdo do acesso a escola comum, é crescente
a preocupacgao em atender a metanarrativa da “escola para todos”. No Brasil, a preocupagao com a inclusao escolar
aparece, de forma mais contundente, a partir dos anos 2000, articulando varias frentes de acdo para efetivar a inclusao
escolar em todo territério nacional: proliferacao de politicas, formacdo de gestores e professores, investimentos em

espacos especificos, investimentos financeiros em escolas ptiblicas?.

Mesmo com tais investimentos e tentativas de “tornar comum” a inclusdo nos espacos escolares, nao é raro
encontrar discursos que acusam a inclusdo como algo ruim, oneroso e dificil de se realizar, bem como discursos
que defendem a inclusdo como uma forma de realizar mudangas significativas na estrutura escolar e nas formas de
se relacionar com esse “outro” diferente. Nessa relacdo de forcas, optamos por “ndo escolher um dos lados”, pois
acreditamos que posi¢Oes bindrias ndo favorecem uma discussdo potente para pensar no que podemos avancar em

relacdo as praticas escolares que intencionam favorecer a aprendizagem de todos e de qualquer aluno.

Como profissionais das areas da Educacao e Satide, somos interpeladas e acionadas, cotidianamente, para discutir
0s processos que envolvem a inclusdo de alunos com deficiéncia no sistema escolar. Importante destacar que ao
falarmos de deficiéncia estamos nos referindo a limitacGes fisicas, mentais, e dificuldades de outras ordens, tais como
dificuldades de conduta e comportamento. No trabalho realizado na Clinica Universitaria Regional de Educacao e
Sadde do Vale do Taquari/RS, rotineiramente recebiamos referéncias para atendimento de criangas que apresentavam
deficiéncias e/ou dificuldades atitudinais ou na conduta, no ambiente educacional. Nos encaminhamentos recebidos,
era visivel que as escolas buscavam laudos ou prescri¢des que tornassem possivel a convivéncia de tais sujeitos no
contexto escolar. Assim, ao iniciar o acompanhamento dos sujeitos encaminhados ao servico e realizar reunides
sistematicas com as escolas para discutir as demandas apresentadas, percebiamos que os professores buscavam algo
para além de um laudo, de um diagndstico ou de uma medicacdo. As narrativas apresentadas demonstravam que além
do aluno, os préprios professores necessitavam de auxilio para resolver demandas e, até mesmo, para compartilhar

suas frustracOes e pensar em novas praticas pedagogicas.

Movidas por reflexdes que estiveram presentes nesse contexto de trabalho, compreendiamos a poténcia desses
encontros e como produziam articulagcées importantes para o cuidado do sujeito em atendimento na escola e
no servico. Tais professores demonstravam desejo de pensar na inclusdo: contudo, era frequente o discurso dos
professores de que ndo conseguiam se aproximar dos servicos de saide ou dos profissionais que elaboravam laudos
e prescreviam medicamentos as criangas, para discutir com estes as estratégias de cuidado e as possibilidades de

inclusdo desses sujeitos no contexto escolar.

1 Como exemplos de politicas internacionais que versam sobre a universalizacdo ao acesso a escola, citamos a Declaragdao Mundial sobre
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,1994).

2 No Brasil, a partir da década de 2000, encontramos uma proliferacéo de politicas publicas e programas direcionados a operacionalizagdo
e efetivacdo da inclusdo escolar. Entre elas, apontamos: Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade (BRASIL, 2005a), Programa
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2005b), Decreto n° 6253 (BRASIL, 2007).
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As narrativas permeavam sentimentos de frustracdo e soliddo pela busca de formas de interpretar os laudos
recebidos, compreender os efeitos das medicagdes e pensar em estratégias para desenvolver o processo de ensino
e de aprendizagem dos estudantes em sala de aula. Frente a estas situa¢des, surgiam-nos varios questionamentos:
de quem é a responsabilidade pelo ensino e aprendizagem dessas criancas? Como o processo de inclusdao de uma
crianga no contexto escolar deve/pode ser desenvolvido? Quais articulagdes seriam potenciais para esse processo

ocorrer? Quando falamos de inclusdo a que processos estamos nos referindo?

O cendrio acima descrito ndo é uma excecdo na rotina escolar de instituicbes que atendem alunos com
deficiéncia. A cena, muito familiar a todos nés que atuamos de forma direta ou indireta nas escolas, provoca-nos
a discutir as necessdrias articulacdes que devem (ou deveriam?) ser estabelecidas como forma de criar estratégias

pedagogicas para o atendimento/acompanhamento dos alunos com deficiéncia em escolas do ensino regular.

Dessa maneira, o presente texto objetiva problematizar a articulagdo entre educacdo e satide com a rede de
apoio como estratégia para pensarmos os processos de inclusdo escolar. Assim, dividimos o texto em duas partes: na
primeira apresentamos um entendimento sobre o conceito de inclusdao. Nao nos propomos a questionar os direitos
conquistados através de lutas histéricas de grupos minoritarios, ou a reafirmar o processo de universalizacdo a escola.
Buscamos apresentar o conceito de inclusdao, ou melhor, de “in/exclusdao” (LOPES; FABRIS, 2013), como algo
produzido e necesséario em nossa atualidade, produzindo efeitos em todos os sujeitos. Na segunda parte, discutimos
as articulacoes, ou falta delas, entre educacgdo e satide, que se estabelecem para pensar os processos de in/exclusdo
escolar. Nas consideragdes finais, retomamos as principais ideias apresentadas para tensionar outros modos de olhar

para inclusdo escolar na atualidade.

Processos de in/exclusdo: uma tensao permanente

As discussoes sobre inclusdo nos interpelam de diferentes formas na atualidade. Parece impossivel estar ou
ficar alheio a tais discussoes. Assim, entendemos que os discursos e praticas que dao visibilidade aos processos de
inclusdo capturam a todos, sem distingdo. Nesse sentido, a inclusdo torna-se um imperativo do qual dificilmente
conseguimos escapar. Lopes e Rech (2013, p. 212) dizem que a “inclusdao como imperativo implica, pelo seu carater
de abrangéncia e de imposicdo a todos, que ninguém possa deixar de cumpri-la, que nenhuma instituicdo ou érgao

puiblico possa dela declinar”.

Na atualidade, soa como obsceno as posi¢des contrarias a inclusdo, apesar de diferentes sujeitos apontarem
as dificuldades deste processo. Porém, acreditamos que, para além de uma marcagdo binaria que festeja ou acusa
os processos de inclusdo, podemos entender a inclusdo como algo fabricado em nosso tempo, e que possui um
entendimento polissémico. Sabendo dessa condicdo polissémica da palavra inclusdo, assumimos com Veiga-Neto e

Lopes (2011) seus diferentes entendimentos:

A inclusdo pode ser entendida como — um conjunto de praticas que subjetivam os individuos a olharem para
si e para o outro, fundadas em uma divisdo platdnica das relagdes; também pode ser entendida como uma
condicdo de vida em luta pelo direito de se autorrepresentar, participar de espagos publicos, ser contabilizado
e atingido pelas politicas de Estado. [...] pode ser entendida como conjunto de praticas sociais, culturais,
educacionais, de satide, entre outras, voltadas para a populacdo que se quer disciplinar, acompanhar e
regulamentar. (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p. 126).

A emergéncia da inclusdo escolar a partir da década de 1990, através de politicas publicas, mobilizou tensdes
que permanecem na atualidade e que estdo longe de ser minimizadas. Assim, observamos a crescente preocupacao,
no caso das instituicdes escolares, em produzir praticas “efetivamente” inclusivas. A producdo de tais agdes esta

enredada em uma légica que articula diferentes estratégias para constituir e colocar em circulagdo um sujeito que
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aprende de diferentes formas, ativo, participativo, enfim, um sujeito marcado pelas caracteristicas contemporaneas.

E ndo podemos negar que a “escola inclusiva” é o local proficuo para a “producdo” desse sujeito contemporaneo.

s

Nessa conjuntura, é importante destacar que, ao viabilizar a participacdo de todos, em diferentes espacos,
o conceito de inclusdo permite outra possibilidade de entendimento. Pensar a inclusdo mediante a nogdo de in/
exclusdo permite “o entendimento de que a inclusdo se constituia também pelas praticas de exclusdao”. (LOPES;
FABRIS, 2013, p. 19). Em outras palavras, a nocao de in/exclusdo da visibilidade a necessidade de fazer com que
todos se movimentem e participem das diferentes relagdes que se estabelecem na atualidade, de acordo com suas
possibilidades. Assim, nesse jogo permanente de “in/exclusdo”, ora estamos incluidos em determinados discursos e

em determinadas praticas, ora estamos excluidos em tais processos.

Em relacdo as praticas escolares, é observavel uma ampla divulgacdo das “experiéncias inclusivas”.
Comemoram-se praticas pedagogicas que dao condicdes para que alunos com deficiéncia permanecam e aprendam
nas institui¢des escolares. Nao pretendemos desconsiderar tais experiéncias de sucesso; porém, queremos enfatizar
que tais praticas de inclusdo também produzem exclusdo. Ao incluir conteidos em um curriculo para determinado
aluno, estamos retirando outros contetidos; ao incluir algumas formas de avaliar, retiramos outras; ao incluir o aluno
com deficiéncia em espagos de atendimento direcionados para sua condigdo, retiramos o mesmo de outros espacos

comuns. E assim sucessivamente.

Tais escolhas sdo necessarias para pensar no atendimento as necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia. E por isso ndo entramos no mérito de julgar se isso pode ser considerado bom ou ruim. O fato é que

nesse movimento de “in/exclusdo”, dificilmente chegamos a uma “escola inclusiva”. Lopes e Fabris destacam que:

Denominar a educagdo de inclusiva nos parece uma redundancia, pois educar significa trazer os “recém-
chegados” para a cultura que vivemos, para um pertencimento aos diferentes grupos culturais; familiar,
escolar, social, etc. A educacdo assim entendida é na sua génese inclusiva, mas os processos da populacéo é
que passaram e passam por processos de segregacao, exclusdo, em diferentes graus e tempos diferenciados
(LOPES; FABRIS, 2013, p. 112).

Para Hattge e Klaus (2014) ndo existe uma “escola inclusiva”, mas sim processos de in/exclusdo vivenciados
permanentemente por todos os sujeitos envolvidos no processo educativo. Assim, todas as situacées em que um
sujeito se desvia, mesmo que por alguns instantes, do ideal de normalidade, instituido nas relacGes escolares, este
passa a experimentar processos de exclusdao (HATTGE & KLAUS, 2014). Por isso, é necessario reflexdes constantes
acerca dos processos de inclusdo no ambiente escolar, para que se perceba as reais necessidades do sujeito, criando

praticas que correspondam a suas expectativas.

Hattge e Klaus (2014) indicam que cabe a Pedagogia criar e organizar estratégias que consigam acolher as
demandas de aprendizagem individuais e sociais vivenciadas pelos sujeitos, utilizando-as a seu favor, para que se
tornem processos de ensino e de aprendizagem permanente nos contextos de sala de aula. Porém, com a emergéncia
da inclusdo escolar, as fungoes da escola ampliam-se e estendem-se para além das praticas consideradas pedagogicas

e ligadas ao ensino e a aprendizagem de contetidos formais, préprias de sua constituicdo.

Na atualidade, os processos de inclusdo escolar interpelam servicos de diferentes areas para dar conta das
demandas dos alunos com deficiéncia. Nesse sentido, Silva e Maciel (2005) argumentam que, sem servigos de apoio,
ndo ha inclusdo e que esta, por sua vez, esta atrelada a implantacdo de servicos de apoio. Nas palavras das autoras:
“a certeza é de que incluir exige, sim, servicos e recursos de apoio complementar tanto para os professores quanto
para os alunos”. (SILVA; MACIEL, 2005, p. 109).

Inclusdo Escolar: um itinerdrio de formagéo docente 31 «



A discussado esbocada pelas autoras aponta a necessidade da interlocugdo entre Satide e Educacao, visto que,
segundo elas, os servigos e recursos de apoio beneficiam tanto a pratica dos professores, quanto a vivéncia dos
alunos. Contudo, ndo basta existir servicos de apoio se estes ndo possuem aproximagoes com o contexto escolar.
Tais espacos precisam estar articulados e essa conexdo necessita de movimentos instituintes para operacionalizar
encontros de discussdo das demandas, das praticas desenvolvidas e de possibilidades de investimento nos processos

de inclusdo dos sujeitos.

Dando sequéncia as nossas reflexdes, nos propomos na préxima sessao a discutir as relacoes entre educagao e

satide como forma de pensar os processos de in/exclusao escolar.

Redes de apoio: articulacdes possiveis e necessarias para pensar e operacionalizar a inclusao escolar

Percebemos que cada vez mais, com o “advento” da inclusdo escolar, a instituicdo escola tem solicitado diferentes
formas de apoio e a intervencdo de outros saberes — médicos, psicolégicos e outras areas da Saide e Educagao — para
garantir a permanéncia e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia. Nesse sentido, Mendes, Vilaronga e Zerbato
(2014) salientam que, na atualidade, hd um entendimento da “concepcdo de politica de inclusdo escolar enquanto
rede de servigos” (p. 18). As autoras acrescentam que ao mesmo tempo em que as politicas educacionais indicam que
o processo de escolarizacao de alunos com deficiéncia deva ocorrer em classes comuns de ensino, tais documentos
fazem referéncia “aos servicos de apoio para a inclusdo escolar”. (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.
26).

Nessa discussdo as autoras alertam para duas problematicas que emergem no entendimento e funcionamento
das redes de apoio. A primeira problematica se refere a necessidade de pensar diferentes tipos de servicos e redes
de apoio, uma vez que as necessidades dos alunos sdo de ordens diversas e muitas vezes a inclusdo nao se volta

especificamente a deficiéncia, mas a outras dificuldades escolares apresentadas pelos alunos. Para as autoras:

[...] uma politica efetiva requer uma rede de diferentes tipos de servigos de apoio, porque as necessidades
das criancas e jovens da populagdo-alvo da Educagdo Especial sdo variadas em natureza e intensidade, nao
havendo nenhum tipo de apoio que sirva como modelo de tamanho Unico para apoiar toda essa populagdo.

(MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 24).

A segunda problematica indica que a oferta de servicos de apoio coloca o “problema” da inclusdo centrado nos
alunos com deficiéncia e desresponsabiliza a escola em operar com certas mudancas necessarias para a educagao
desses sujeitos (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014). Conforme as autoras, essa forma de entendimento:

[...] reforca o pressuposto de que o problema estd no aluno, e ndo na escola. O que hé de especial neste sistema
de apoio, incluindo o aluno, seu professor e seu ensino, fica restrito ao ambiente especializado e segregado da
sala de recursos enquanto a classe comum permanece inalterada. A abordagem de atendimento é funcionalista
porque se centra em compensar supostos déficits no aluno com deficiéncia. (MENDES; VILARONGA,;
ZERBATO, 2014, p. 29).

Percebemos que o funcionamento dos servicos e redes de apoio sdo, em sua maioria, voltados ao atendimento
do aluno com deficiéncia: tais sujeitos sdo encaminhados a diferentes especialistas para que sejam produzidos
diagnésticos, laudos, prescricdes que poderiam auxiliar a permanéncia e garantir determinadas aprendizagens no
espaco escolar. E é importante ressaltar que tais formas de apoio organizadas em servicos oferecidos por diferentes
profissionais e fora da escola sdo importantes. Contudo, cabe destacar que os atendimentos especializados destinados
ao aluno com deficiéncia parecem ndo ser suficientes para organizar estratégias que favorecam o desenvolvimento

escolar dos alunos com deficiéncia. E recorrente encontrar narrativas dos professores indicando o acesso dos alunos
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a diferentes servicos especializados, mas apontando a falta de articulacdo entre tais servicos para pensar estratégias

que atendam as necessidades de tais alunos no ambiente escolar:

A equipe [multiprofissional], ndo raro, ao invés de estar desde o principio acompanhando o trabalho do professor
com toda a turma, é utilizada como dltimo recurso para encaminhar somente aqueles alunos com dificuldades
extremas em relacdo a aprendizagem. Neste sentido, o papel da escola fica restrito ao encaminhamento para
servigos outros que, via de regra, s6 reforcam a individualiza¢do do problema e desresponsabilizam aquela em
relacdo as dificuldades do aluno. (BRASIL, 2005c, p. 09)

Conforme alguns documentos normativos educacionais, é possivel indicar que as redes de servico e de apoio
ligados a area da Satide, ndo necessitam, exclusivamente, centrarem-se no atendimento ao aluno com deficiéncia. Ao
contrario, tais normativas apontam a necessidade de interlocucdo e articulacdo entre Educacdo, Satude, Assisténcia

Social para favorecer o desenvolvimento integral de tais sujeitos:

Desenvolver acoes articuladas e integradas, entre as areas da educacdo, acdo social, saiide e trabalho,
para os processos de avaliagdo/acompanhamento, diagndstico diferencial, atendimento educacional e

preparacdo para o trabalho. (BRASIL, 1994, p. 57, grifos nossos).

Estimular a criacdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria, articulados com institui¢oes
académicas e integrados por profissionais das areas de saude, assisténcia social, pedagogia e psicologia,
para apoiar o trabalho dos(as) professores da educagdo basica com os(as) alunos(as) com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (BRASIL, 2014, s/p, grifos

Nossos).

[...] oferta de rede de servigos articulados, com atuagao intersetorial, nos diferentes niveis de complexidade,

para atender as necessidades especificas da pessoa com deficiéncia; (BRASIL, 2015, s/p, grifos meus).

Nesse sentido, diferentes documentos vinculados a 4rea da satide também apontam a necessidade de interlocucao
e articulacdo entre educacdo e satide para atender as demandas dos processos de inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia. Ao discutir a implantacdo da Rede de Cuidados a Saide da Pessoa com Deficiéncia como condicdo
de politica publica estruturante do SUS em 2012, Mendes (2014) diz que a proposta de tal rede é a criacdo, a
ampliacdo e a adequacao de servicos ligados ao SUS. Esta rede procura regular e articular os servicos em beneficio

do atendimento a satde das pessoas com deficiéncia. De acordo com Mendes (2014), tais servicos operam para:

[...] articular-se com as Redes de Ensino das Regides de Satide para identificar criancas e adolescentes com
deficiéncia e avaliar suas necessidades; dar apoio e orientacdo aos educadores, as familias e a comunidade
escolar, visando a adequacdo do ambiente escolar as especificidades das pessoas com deficiéncia.
(MENDES, 2014, p. 150, grifos nossos).

O excerto acima faz referéncia as possibilidades de articulacdo entre a rede da Satide com o sistema educacional.
Podemos verificar que identificar pessoas com deficiéncia, avaliar suas necessidades e dar apoio e orientagdo aos
educadores, visando a adequagdo do ambiente escolar, sao acOes a serem desenvolvidas pela rede de Satde. Essa
forma de operacionalizar uma rede de cuidados a Satide também intervém diretamente na escola e nos processos de
in/exclusdo. (FROHLICH, 2018).

Sibilia (2012), analisando a escola em tempos de dispersdo, aponta que a instituicdo escola esta imersa nessa
nova configuracdo organizativa e operacional das politicas educacionais e, com isso, também é interpelada em seu
funcionamento interno. Em relagdo aos processos de in/exclusdo, a escola passa, a constituir-se como um ponto da
rede que se articula com diferentes setores externos para, de certa maneira, responder as demandas deste processo e
efetivar a inclusdo escolar. (FROHLICH, 2018).
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Entendemos que a aproximacdo de diferentes servicos, que se propoe a formar redes de apoio que buscam
acolher as demandas dos sujeitos com deficiéncia sdo de extrema importancia para garantir melhores condig¢Ges
educacionais, sociais, enfim, melhores condicdes de vida para os sujeitos. Afastar discursos de acusacoes,
culpabilizacdes e julgamentos, desmistificar os preconceitos, os rétulos preestabelecidos e as barreiras existentes
sdo premissas para juntos pensarmos no cuidado integral de todos os sujeitos presentes no contexto escolar. Além de
criar estratégias para acolher as angustias e frustracdes, buscando formas de ressignificar as dificuldades e, inclusive,

o sofrimento decorrente deste processo.

Conforme o documento subsidiario a politica de inclusdao (BRASIL, 2005) se faz necessario a criagdo de
uma rede intersetorial e interdisciplinar como apoio para a implementacdo da politica de educacdo inclusiva. Tal
rede objetiva o atendimento a diversidade social e a atencdo as necessidades educacionais especiais dos alunos. A

implementacdo dessa rede tem como funcao:

[...] ampliar a atencdo integral a saide do aluno com necessidades educacionais especiais; assessorar as escolas
e as unidades de saude e reabilitacdo; formar profissionais de Satide e Educagdo para apoiar a escola inclusiva;
assessorar a comunidade escolar na identificagdo dos recursos da saude e da educac@o existentes na comunidade
e orientar quanto a utilizacdo destes recursos; informar sobre a legislacdo referente a atencdo integral ao aluno
com necessidades educacionais especiais e sobre o direito a educacao e sensibilizar a comunidade escolar para

o convivio com as diferencas (BRASIL, 2005, p.46).

Uma rede intersetorial e interdisciplinar se forma com profissionais de Satde e da Educacdo de acordo com as
necessidades do contexto e se propde a realizar: levantamento das necessidades especificas das escolas; programas
de assessoramento as escolas; orientacao e acompanhamento das familias dos alunos com necessidades educacionais
especiais e assessoramento aos professores que possuem alunos com necessidades educacionais especiais em suas
turmas (BRASIL, 2005). Frente ao que traz o documento subsididrio nosso debate se intensifica, pois sob esse viés a
rede de apoio a politica de educacdo inclusiva ndo se volta apenas a pensar os alunos com deficiéncia, mas sim todos

0s sujeitos presentes e envolvidos nesse processo.

A construcdo de tal articulacdo entre diferentes servicos é, claramente, um desafio permanente. Visualizar os
alunos para além de uma patologia ou de um diagnostico, desconstruir o status e o poder conferido aos laudos,
ressignificar entendimentos sobre as praticas escolares sdo acOes estratégicas quando pensamos em discutir e
possibilitar processos de inclusdo. Assim, “[...] a constituicdo de uma equipe interdisciplinar, que permita pensar o
trabalho educativo desde os diversos campos do conhecimento, é fundamental para compor uma prética inclusiva
junto ao professor” (BRASIL, 2005c, p. 09).

Ana Maria Vasconcellos (UNICEF, 2004) aponta que uma rede intersetorial pode se apresentar como uma
condicdo para o desenvolvimento de politicas de atencdo a crianca e ao adolescente, isto porque ela se propde a
intervir nas demandas que surgem na escola, mas que fazem parte do contexto e da vida desses sujeitos. Nessa
conjuntura, uma rede intersetorial é uma estratégia potente para o desenvolvimento de acGes condizentes com a
diversidade de situacdes que se apresentam cotidianamente aos professores, e que muitas vezes, ndo estdo atreladas
ao processo de ensino e de aprendizagem, mas acabam interferindo neste, pois os alunos acabam trazendo-as para o

ambiente escolar.

Consideracoes finais

Os processos de inclusdo vém tensionando as estruturas seculares da instituicdo escolar. Mesmo com a
permanéncia de determinados entendimentos e funcionamentos, a escola, e seus sujeitos, é convocada a repensar

e ressignificar sua organizacdo e suas praticas a partir do atendimento educacional de alunos com deficiéncia. E
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esse processo tem produzido efeitos: entender a inclusdo ndo tanto como algo a ser alcancado de forma definitiva,
mas compreendé-la como um processo de tensdo permanente e que permite movimentos de in/exclusdo, ou seja, de

reorientar as praticas sempre que necessario.

Para tanto, a escola vem acionando diferentes servicos de apoio para que o processo de inclusdo se efetive.
Entendemos que isso é necessario: porém, apontamos a necessidade que tais servicos e atendimentos especializados
ndo centrem-se somente em nomear sintomas que resultam em um diagnéstico do aluno incluido. Professores e
gestores estdo, de forma intensa, envolvidos com tais processos. Dessa forma, a articulacdo entre educacao e saude
é imprescindivel para amenizar as barreiras que surgem no caminho, bem como para construir com a escola novos
sentidos para a vivéncia dos sujeitos incluidos. Precisamos criar momentos de didlogos onde juntos possamos

compartilhar nossas conquistas, dificuldades, construir estratégias de cuidado e de aprendizado.

Momentos em que nossos saberes se articulem, proporcionando um olhar diferenciado para as praticas
de inclusdo. Um olhar que permita potencializar as vivéncias dos sujeitos com dificuldades, que nos instigue a
um tornar-se flexivel diante do instituido, que ndo busque enquadrar todos os sujeitos nos mesmos padrdes, mas
que nos faca perceber e valorizar toda descoberta, toda construcao, todo esforco e todas as formas de ensino e de
aprendizagem. Olhar que ndo nos amedronte perante as diferencas, fazendo compreender que existem diferentes

formas de vivenciar as situacdes que se apresentam.

A aproximacao entre diferentes saberes mobiliza e é potente. Abandonar certo conforto em nossos entendimentos
e em nossas praticas individuais, construir um pensamento conjunto, colaborativo e sem julgamentos ou acusacées
possibilita a construcdo de préticas de inclusdo baseadas nos desejos e necessidades dos sujeitos com deficiéncia e

de suas familias, investindo em estratégias que facam sentido e promovam qualidade de vida a estes sujeitos.

Acreditamos que os processos de inclusdo nao se efetivam de forma solitaria. Ao contrario, a inclusdo captura
e produz efeitos distintos em todos os sujeitos envolvidos nesse processo. O desafio que se estabelece estd em
construir espagos conjuntos entre educacdo e satide para pensarmos juntos. Assim, poderemos nos amparar,
constituir e fortalecer uma rede de cuidados, investir em novas ac¢oes, possibilitar uma escuta ativa e acolhedora,
legitimando os desejos dos sujeitos com deficiéncia, auxiliando-o a reconhecer suas potencialidades e a conviver

com suas limitacoes.

A construgdo de redes interdisciplinares e intersetoriais parece ser uma estratégia potente para desenvolvermos
praticas articuladas, continuas e coletivas, aproximando diferentes saberes e promovendo cuidado condizente com as
demandas locais, além de ampliarmos nossas praticas. Nessa perspectiva, entendemos como urgente a necessidade
de a¢Oes conjuntas e colaborativas entre diferentes campos de saber e diferentes servicos para promover ndo apenas
o processo de inclusdo escolar, mas também a promocao de diferentes entendimentos em relagdo a deficiéncia e suas

possibilidades frente as condi¢des de vida na atualidade.
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ESTAMOS PREPARADOS?

Morgana Doménica Hattge - Univates
Suzana Feldens Schwertner - Univates

Para o capitulo que fecha essa secdo, buscamos um modo diferente de escrever: planejamos conversar, dialogar
sobre um tema que ha muito nos preocupava. Uma fala recorrente em muitos dos espagos que percorremos ao longo
de nossos mais de 20 anos como pesquisadoras, especialmente naqueles que se comprometem a pensar a formacao
de sujeitos: as escolas por onde passamos. Trata-se da fala que remete ao “nunca estar preparados”, ao fato de buscar
uma resposta e indicacao precisa para dilemas tdo complexos que vivemos no ensino contemporaneo; uma arapuca,
uma armadilha, na qual constantemente caimos, em busca de uma solucdo ideal para lidar com esse ou aquele
estudante, com aquela ou esta turma, para ensinar de modo completo, perfeito, isento, neutro, pontual, instantaneo.
Uma cilada que nos conduz a buscar algozes ou vitimas, oprimidos ou opressores, ordenados ou subalternos - um

binarismo que ndo nos leva jamais a miriade de combinag¢des préprias de um ser humano em formacao.

Foi isso que buscamos nessa conversa: pensar em conjunto, duplamente, sobre formar e ndo formar (no sentido
de enquadrar), sobre abrir o pensamento aos aspectos que nos tangenciam enquanto pedagoga e psicéloga que somos:
um gravador ligado, duas cabecas em conjunto e um milhdo de ideias e pensamentos sendo provocados. Trata-se,
entdo, de um encontro que quer pensar sobre formacao de professores, em meio aos tantos e diferentes estudantes
com os quais convivemos, produzido em algumas tardes. Esse encontro foi sintetizado nos didlogos apresentados a
seguir!, que guardam as marcas da oralidade, desse momento impar de troca entre duas professoras/pesquisadoras/

colegas e, sobretudo, amigas.
S: Estamos preparados?

M: Estamos preparados? (pausa) Nao, ndo estamos (risos). Entdo, eu sempre defendo que nds nunca estamos
totalmente preparados e jamais estaremos para as situagoes mil que se apresentam no contexto de uma sala de aula,
em especial se estivermos falando de questdes relacionadas a inclusdo escolar. Tanto de uma forma mais restrita da
Educagdo Especial, nas dificuldades de aprendizagem, transtornos, deficiéncias, quanto com relacdo a questdes mais
amplas de raca, género, etnia, enfim. Mas o que considero sempre importante defender é: ndo estar preparado ndo
significa que eu vou pra sala de aula de qualquer forma, sem ter estudado, sem ter lido, sem ter planejado. Eu preciso
ter um repertorio que trago para a sala de aula; um repertério tanto das coisas que ja estudei, quanto das vivéncias
com as quais aprendi. Aquele meu aluno com Sindrome de Down, com o qual trabalhei durante um ano, ele me
traz, sim, um repertério. Eu posso ter um outro aluno com Sindrome de Down que vai ser totalmente diferente dele,
mas eu vou buscar daquela vivéncia nao s6 aquilo que eu vivi, na urgéncia dos acontecimentos, mas as reflexdes
que fiz, depois ou durante ou antes. Entdo, essa é uma questdo que precisamos pensar em termos de formacao de
professores, porque, as vezes, os professores se sentem muito angustiados no sentido de que eles gostariam de estar

prontos (énfase) para toda e qualquer situagdo que se apresente.

S: Como se fosse fazer um curso de Manual de Primeiros Socorros. E isso é uma coisa interessante, agora eu
fiquei pensando. Os Primeiros Socorros. Quantos cursos eu ja acompanhei de Primeiros Socorros em escolas, que

estamos ali numa situacdo segura, fechada, listando situacoes e o que se deve fazer em cada situacdo. E mesmo

1  Agradecemos a transcricdo cuidadosa, sensivel e atenta das bolsistas de Iniciagdo Cientifica Bianca Isabel Pederiva e Franciele Karine dos
Santos.
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que tenhamos ficado super bem treinados, descoberto todas as técnicas, todos os modos de agir, quando acontece
a urgéncia, tem outra coisa colocada ai, que é o fator humano, que é a situagdo, que é a emergéncia, que é o

acontecimento que irrompe...
M: O inesperado...
S: O inesperado. Como nos preparamos para o inesperado?

M: E outra, é a reacao do outro (pausa). Porque ndo é s6 como eu me movimento naquela situacdao, mas ela

sempre se da em relacdo. Entdo, quer dizer, eu ndo tenho ali um boneco inerte tal qual a situagdo do treinamento.
S: Isso.

M: Entdo, penso esse exemplo é muito interessante. Eu tenho pensado muito sobre essa questdo, de ndo estar
preparado, ja que é recorrente nas falas dos professores. Nesse sentido me dou conta de que jé trabalho, estudo e
pesquiso essas questdes ha mais de duas décadas e ai, me pergunto: eu estou preparada? Eu me sinto preparada.
Se alguém me perguntar: “- Morgana, tu estas preparada para trabalhar com estudantes com deficiéncia?”. Eu me
sinto preparada. Se eu hoje estiver em uma sala de aula com um estudante com uma necessidade especifica (o
que é comum no Ensino Superior) posso dizer que me sinto preparada. Mas o que significa nesse contexto “estar
preparado”? Ndo se trata de uma expectativa de que saberei imediatamente o que fazer, mas de que sei caminhos

para buscar alternativas, solucdes, de que estarei aberta para receber esse sujeito e conhecé-lo.
S: Antes de aplicar qualquer coisa que eu estudei.

M: Exato. Primeiramente é preciso conhecer, me aproximar, deixar que ele me conheca também, criar um
vinculo. E ai, bom, ai é momento de colocar em agdo as ferramentas com as quais a pedagogia nos instrumentaliza.
Em alguns momentos os professores também se perguntam: “ah, eu sou s6, entre aspas, uma pedagoga, eu ndo sou
educadora especial, eu ndo sou formada em AEE”. Mas ai podemos buscar na pedagogia subsidios para dar conta
dos desafios que se impdem. Mesmo que nao estejamos tratando das questdes da inclusdo, que é que sabemos sobre
0 nosso trabalho numa sala de aula? Primeiro é importante fazer aquilo que chamamos de sondagem, diagnéstico,
avaliacdo diagndstica (os nomes sdo muitos). Entdo depois de conhecer um pouco melhor esse sujeito, é preciso
saber o que ele ja sabe, como ele ja sabe (pausa); depois vale perguntar também pra ele, como ele se sente mais
confortavel para aprender, quais as facilidades que percebe, as dificuldades que encontra, ai se colocam em agdo
diferentes estratégias metodologicas, se adapta o curriculo. Portanto, isso pode significar estar preparado. E ndo
podemos esquecer também de nos prepararmos para entender que as coisas talvez ndo deem tdo certo numa primeira

tentativa.

S: Eu fiquei pensando Morgana, quando... Eu estava pensando sobre esse tema, um dos autores que veio muito
forte pra mim... um ndo, sdo varios! Quando nos provocamos a pensar essa fala, ha uns dois meses, fomos pensando
em filmes, em livros de historia infantil e infanto-juvenil. E lembrei muito do texto que estdvamos estudando no
grupo de estudos, que é “O Mestre Inventor” do Walter Kohan (KOHAN, 2015). E tem uma coisa muito interessante,
que ele vai trazer a figura de Dom Simén Rodriguez, enfim, que foi o preceptor de outro Simon, o Bolivar, por volta
de 1820, que o chamava de “Sécrates de Caracas”. Tinha uma coisa que ele gostava muito: ele queria abrir escolas.
Essa era a proposta dele, era a ideia dele: uma educacdo popular, para que todos pudessem estar na escola nas
Américas. Teve, assim, um lance, que abre o livro (no “capitulo zero”, A histéria de Thomas) quando ele percebeu
que tinha um menino de rua, que ele estava 14 com alguns alunos da escola, tentando resolver uma situacdo num
chapéu que caiu numa sacada; e o menino de rua, que estava la do lado, que ndo fazia parte da escola, disse: “mas

por que que vocés nao fazem desse jeito?”. E ele falou “mas o que que esse menino ta fazendo aqui que nao ta
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dentro da escola?”. “Por que que ele ndo ta na escola?”. Ele comeca toda essa discussdo de uma Educacdo Popular
para as Américas e vem toda essa ideia, essa proposta, de que importavamos muitos tipos de escola e ele diz que
precisamos abrir escolas que sejam “a nossa cara”. Eu acho que ai tem uma proposta de inclusao incrivel, de novo,

como faldvamos.
M: Ou uma concepcdo de érea.

S: Uma concepgao da area de inclusdo. E ai uma coisa que ele gostava muito e que ele batalhava muito quando
ele viajava, ele foi pra vérios paises, na América Central, enfim, na América do Sul e ele dizia: “eu quero aprender
linguas”. Era a primeira coisa que ele dizia que era importante aprender numa escola. Aprender diferentes idiomas,
por onde passar: aprender o inglés, aprender o patois jamaicano, aprender o espanhol, aprender... Porque ele dizia -
fechando com o que tu estéas dizendo -, que € a primeira coisa pra nos aproximarmos das pessoas. Entdo, independente
de colocarmos em primeiro lugar que aquela crianga tem Transtorno de Espectro Autista, que ela apresenta um
Transtorno Opositor-Desafiador, que ela é uma crianga, enfim, com uma série de outros rétulos que imprimimos aos
sujeitos, a primeira coisa que sabemos é que ela é uma crianca; a primeira coisa que precisamos entender é que ela
é um ser humano, e que como ser humano precisamos nos aproximar. Entdao eu acho que a ideia das linguas, de se
conhecer, de se encontrar e de se entender, é o primeiro passo para fazer qualquer outra coisa. Talvez um primeiro

passo para “estar preparado”: pro encontro! Que pode ser desencontro...

M: Tentar se entender. Mas isso requer escuta, requer sensibilidade. Vivemos tempos em que as politicas
putiblicas nos ensinam que a qualidade da escola se mede a partir de um indice, da posicdo que essa escola ocupa
em rankings educacionais. Mas e a qualidade das relacdes que se dao ali dentro? Entendo que abrir na escola o
espago pra conversa, pra se conhecer, pra se encontrar, pra construir junto um jeito de ensinar e aprender, isso é

extremamente transgressor e revoluciondrio no tempo em que estamos vivendo. E muito transgressor.

S: Imagina, se isso era pro Simén Rodriguez 14 no final do século XVII, inicio do século XIX. Falamos muito
isso quando estudavamos o livro, como ele é atual, parece que tanto tempo se passou continuamos nessa mesma
proposta de criticar uma escola em que ele diz assim, uma escola que serve para muitos momentos, ndo sempre, mas
em muitos momentos, apenas imitar e nao inventar, e ndo fazer pensar. Ele falava muito do pensamento. Eu acho
que por vezes falamos isso pensando nos alunos e esquecemos de pensar nos proprios professores porque, como diz
ele também dentro do livro, a fun¢do do professor é estudar. E as vezes colocamos: “a fungdo do professor é ensinar
e a fungdo do aluno é estudar” e na verdade ele coloca como funcdo do professor o estudar, porque ele precisa

estudar muito para poder se encontrar com eles, com os estudantes.

M: Eu costumo dizer aos estudantes dos cursos de licenciatura, e mesmo aos mestrandos e doutorandos que é
sempre bom lembrar aos professores o que a nossa LDB 9394/96 fala sobre a funcdo do professor. Poucas pessoas
veem beleza numa legislacdo (risos); o estudo da legislacdo geralmente é uma coisa muito chata, muito pesada. Mas,
na minha opinido, uma das coisas mais belas é uma palavra que temos la na nossa LDB no artigo 13, em que se diz
que a funcdo do professor é zelar pela aprendizagem dos seus alunos (BRASIL, 1996). Zelar. Zelo é uma palavra
que pode nos dizer tanta coisa se estivermos dispostos a ouvir. E mais do que ensinar e aprender. E sim pensar em
como estou ensinando, mas com esse carater de um cuidado, de um olhar, de uma escuta e ai esta dentro disso o
quanto que eu estudo, o quanto eu me preparo. Esta incluido neste zelo também, esse cuidado que eu tenho com a

aprendizagem do meu aluno.

S: Acho que o zelar também tem a ver... bonito, bem bonito isso, Morgana, porque o zelar também tem a ver
com... ndo é sé ensinar e ndo é s6 compreender se essa aprendizagem esta acontecendo: o zelar passa por escutar

esse estudante, essa crianca, esse sujeito, pra saber o quanto isso estad produzindo efeitos e é isso que é um pouco
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do que falavamos. E essa producio de sensibilidade, que acho que junto, quando o Rodriguez falava que estudar
idiomas é algo muito importante pra uma escola, ele vai dizer que brincar, aliado a isso, é outro processo importante,
porque o brincar esta nessa ideia de nos sensibilizarmos, de abrir o olhar, criar, inventar. Dai vem essa proposta, da
invencdo, da criacdo e isso que eu acho que as vezes me incomoda quando falamos que queremos algo pronto ou
ndo estamos prontos. Quando vamos brincar... vamos pensar na proposta de brincar: o que é isso, sendo algo muito
aberto pro encontro? Se nao é nos envolvermos em alguma coisa que ndo sabemos como vai terminar. E ai talvez
eu vou colocar isso muito parecido com entrar em uma relacdo: acho que é isso que o professor faz o tempo inteiro,
entrar em relacdes. Ele esta numa turma, em um coletivo, sim, com muitas pessoas, mas ele vai entrando na relagao
com cada um dos seus estudantes e essa relacdo nao tem um fim. E ela também ndo tem um planejamento que
sabemos exatamente como vai acontecer. Entdo por isso que esse zelar, eu acho super bonita essa palavra também,
porque ela fala desse vai-e-vem da relacdo. Eu t6 ali, eu t0 junto, eu t0 acompanhando. Eu pensei na palavra velar
sabe, Morgana, que tem uma coisa pra mim também super bonita, que usamos meio que no luto, na morte, o velar,

mas um dever e querer cuidar...

M: E. E eu acho que tem ai, também, uma questdo que podemos trazer para a conversa: quando tu falas que
o professor faz parte de um coletivo, e tem essa relagdo com seus alunos, entendo que podemos pensar também
num outro ator que entra nessa sala de aula quando falamos de processos de inclusdo ligados a deficiéncia ou aos
transtornos, que € a figura do monitor. Essa também é uma relagcdo que se estabelece ali. E ai eu penso que tem uma
poténcia tdo grande (pausa) quando entra mais alguém dentro dessa sala, dentro dessa turma. Tem uma riqueza ai
que pode acontecer e as vezes estamos vendo que ela ndo acontece. Quvimos muitas pessoas clamando por esses
monitores dentro da sala de aula: as familias que sentem que seus alunos precisam; os professores que afirmam:
“olha, preciso de mais alguém”. Mas quando esse alguém entra, como é que essa relacdo se estabelece? Porque uma
coisa precisamos considerar: é muito diferente se eu “colo” um monitor numa crianca com deficiéncia e ai eu coloco
essa crianga num lugar bastante complicado por vezes, um lugar que produz mais preconceito, mais afastamento dos

proprios colegas.
S: Da professora...

M: Da professora. Porque ai a monitora ou auxiliar (cada rede de ensino nomeia de uma forma diferente) fica
muito préxima do aluno e a professora atende ao restante da turma. E se pensarmos numa outra dindmica dentro
dessa sala de aula? Se pensarmos em uma organizacao na qual professora e monitora sdo responsaveis por todo
grupo e conversam, trocam ideias, analisam as diferentes percepc¢des, porque uma mesma situacao, dentro de uma
sala de aula, ela pode produzir uma determinada percepgao em ti, Suzi, diferente da minha, Morgana. E ai podemos
complexificar isso: conversando, trocando; podemos alternar esses papéis de quem acompanha esse estudante, de
quem acompanha a turma, a realizacdo de uma atividade. Entendo que isso também é uma questdo que passa por
esse preparo. Porque se o professor nao se sente preparado, os monitores relatam: “ah, eu estou no segundo semestre
da faculdade, eu cheguei na escola, me colocaram 14, junto com um menino autista e as vezes eu nao sei o que eu
faco com ele”. Isso é muito sério e esse académico ainda em formacdo esta 14 responséavel, muitas vezes, até pelo

planejamento das atividades para o estudante que acompanha.

S: Sabe Morgana, isso me lembra duas coisas que eu falo bastante em aula. Sdo duas coisas que aconteceram
que eu participei, que fez parte da minha formacdo como professora, como eu continuo fazendo parte em varios
momentos. Eu fico lembrando de varios momentos que eu tive aqui dentro da Univates na minha formagdo como

professora de Ensino Superior, e sdo dois que me marcaram muito. Em um deles tivemos uma conversa com Antonio
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Névoa? e me lembro de uma fala dele que eu achei muito incrivel, ele disse: “porque eu fiz muitas coisas na minha
vida. Eu abri faculdades, eu fechei faculdades. Eu fui reitor da Universidade de Lisboa”. “Fiz isso, fiz isso, mas tem
uma coisa que eu ndo consegui fazer na minha vida até hoje e é uma das minhas maiores frustracdes, que é fazer um
professor sentar na sala de outro colega e assistir a sua aula e participar pra pensar junto com ele”. E ai isso fechou
junto com uma outra fala, da Eli Henn, da Unisinos?, que veio pra uma abertura de um curso de especializacio e ela
disse “qual é o problema conosco?” - e é muito legal porque eu gosto que as pessoas falam e se colocam junto, que
ela também entrou nessa, era dela que ela também falava -, “qual é o problema consoco, professores, que achamos
que devemos entrar na nossa sala, fechar a porta e ninguém mais se intromete porque a sala ¢ MINHA, a turma é
MINHA, as coisas sio MINHAS”. Depois saimos reclamando porque ndo sabiamos o que fazer, mas fazemos isso.

Esse é o primeiro ato, fechamos a porta, né?

M: Até porque tu trazes uma coisa interessante, Suzi. Bom, a questdo da aprendizagem, a questdo do estar
dentro do espago de uma sala de aula, ela ndo tem a ver somente com o que se passa ali dentro dessa sala de aula. Ela
tem a ver com todo um entorno. Entdo nds vivemos hoje num momento que é um momento complexo, no sentido de
tantas patologias que estdo se produzindo. E me preocupa muito o quanto tudo acaba sendo patologizado. Qualquer
minimo desvio. Eu me lembro, quando era pequena, de ouvir muito a expressao: “andar na linha”. Entdo, saindo da
linha um pouquinho, ja nos perguntamos: qual é a patologia? E a partir disso ja se instituem os rétulos e ai, enfim,
isso é muito complicado. Mas estamos vivendo um momento também de muitas transformacoes sociais em func¢do
da tecnologia e temos que pensar essa sala de aula, dentro desse mundo novo que se abriu para nés nos ultimos vinte
anos. Vamos pensar, no ano dois mil, o que significava a internet na nossa vida e o que que significa hoje a internet.
Ha poucos anos atrds lembro bem que eu me recusava a ter o meu e-mail no celular. E hoje, ndo consigo imaginar
como era isso. Entdo, o mundo est4d sempre em transformacao, inclusive aquilo que se ensina e aquilo que se aprende

e isso vai produzir efeitos nas nossas relacdes, sempre, ndao?

S: Eu fiquei lembrando de varios textos, mas, por exemplo, o Williges e o Edson Souza, falam de um texto sobre
a cultura do déficit de atencdo, hoje, e tu estas falando disso, né? Do quanto as patologias vém surgindo e crescendo
em exponencial, especialmente o déficit de atencdo, que é o que mais vem sendo diagnosticado e que aparece dentro
das salas de aulas e com o qual os professores se incomodam. Sé que dai eu sempre gosto de pensar: que mundo é
esse em que estamos vivendo em que temos zilhdes de informagGes acontecendo todas ao mesmo tempo e temos
que estar sabendo de tudo isso. N6s também, adultos, estamos envolvidos nessa cultura do déficit de atencao e ai
lembra aquela histoéria do Alienista (Machado de Assis). Assim, esse vai ser enclausurado, esse... daqui a pouco esta
todo mundo enclausurado. Entdo s6 um pouquinho, vamos voltar todo mundo, qual é o problema? O problema é o
sujeito que esta prendendo todo mundo. Entdo, tém varios elementos que fazem parte da escola hoje, acho que cada
vez mais, assuntos da escola se ampliam e ndo tem mais como dizermos que ndo podem mais fazer parte da escola
porque ta 14, e td aqui, e ta fora e ta dentro, e ta dentro e ta fora. E essa ideia de, tem um autor americano, que fala
que o que existe hoje é uma cultura de um transtorno de déficit de natureza (LOUY, 2016). Ele vai trazer um outro
olhar e dizer assim “o que falta com as criancas hoje é poder estar em contato com outras coisas para além das telas”
e isso também vai chegar dentro da escola. E isso é perceptivel: o momento do patio é as vezes o inico momento em
que é possivel respirar dentro disso que tu dizia antes, tudo ja bem quadrado, horéarios completamente delimitados,
a impossibilidade de deixar um espago de criacdo, um tempo de respirar, um tempo de pensar, um tempo de se
conhecer. Que as vezes parece que também nao faz parte, ndo entra na ordem do dia e ai eu lembrei aqui, Morgana, de

uma frase muito interessante, do livro do Kohan, que me remeteu a pensar o quanto o estar preparado parece colocar

2 Palestra de encerramento do IV Seminario Institucional do Pibid Univates, o II Simpésio Nacional sobre Docéncia na Educacdo Basica e
o I Congresso Internacional de Ensino e Aprendizagens, realizada na Univates, em 07 de junho de 2014.
3  Palestra de abertura do curso de especializa¢do Supervisao e Gestdo Educacional, em 2016.
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algo do comodidade, que é um pouco do que estdvamos terminando de falar antes, oposto aquilo que o Rodriguez
vai nos provocar. E tem uma parte que o Kohan fala “nunca faz nada por comodidade, o mestre inventor, ensina a
inconformidade, a rebeldia e aposta criacdo permanente de um novo mundo, de uma nova maneira de viver, sem
precedentes, ndo s6 na Ameérica Latina, mas em qualquer lugar do mundo. Assim Don Simén Rodriguez faz escola,
errante, errando e ao mesmo tempo, inventando” (KOHAN, 2015, p. 62). Entao é isso, se temos novas vivéncias
dentro da sala de aula, vamos ter que criar coisas novas, diferentes, vamos ter que nos permitir olhares diferentes,

escutas diferentes, posturas diferentes e vamos aprender isso fazendo, se abrindo, estudando e ndo fechando, né?

M: E, eu entendo que se trata de uma inversdo da légica do que hoje na escola se busca. Estamos vivendo um
momento em que se busca cada vez mais uma padronizagao curricular, por exemplo. Uma preocupagdo muito grande
que se coloca é a propria questdo da Base Nacional Comum Curricular. Acredito que nada seja totalmente bom ou
totalmente mau em si mesmo; importa é a forma como fazemos uso disso que se coloca na nossa frente. Dependendo
da forma como nés formos usar a BNCC; se formos usar entendendo que todo mundo tem que aprender a mesma
Coisa, a0 mesmo tempo, N0 mesmo momento, caminhamos mais alguns passos para tras e fica cada vez mais distante
disso que tu estas apresentando ai como questdes muito potentes: as possibilidades de invencdo, de criacao. Eu
percebo que o professor muitas vezes tem medo de ndo dar conta, considerando que a aprendizagem do aluno é
a razdo pela qual nés estamos dentro da escola. Entdo, sendo o papel do professor promover essa aprendizagem,
zelar por essa aprendizagem, entdo se o sujeito ndo aprende, é o meu fracasso que fica evidente, colocando mil
aspas ai porque é uma coisa que eu trago pra problematizar; ndo é uma afirmacdo. Entdo o que acontece? Muitas
vezes é também uma questdo de defesa desse professor, uma forma de se manter saudavel dentro daquele processo
colocar no sujeito a origem do problema, sugerir a busca de um diagnéstico, dai a escola ja encaminha, e isso me
preocupa um pouco porque sim, existem, ndo vamos negar que existe a materialidade da deficiéncia ou de um
transtorno, esses sujeitos dos quais uma equipe multidisciplinar, um atendimento uma medicacdo vai fazer muita
diferenca, vai ser importante, mas existem muitos sujeitos que se formos olhar a fundo, conhecer a historia veremos
que o rotulo foi colocado muito cedo e ele foi se reproduzindo e o proprio sujeito foi se constituindo a partir dele
acreditando naquela verdade. Penso que isso tudo vem do medo, vem do receio, entdo como vamos pensar dentro
e fora da escola espacos para esse professor trazer as suas questdes poder conversar, dizer do que fez ou faz que
considera que tenha dado muito certo, que tenha dado muito errado e por que sera que deu tdo errado, sem que haja
um julgamento do tipo: tu me contas o que aconteceu na sua sala de aula e eu aponto o dedo: - “ Suzi, como que tu
faz uma coisa dessas, que horror, tu és uma incompetente”! Nao, veja bem, naquele momento tu fizeste dessa forma,
que consideraste a mais adequada, mas podiamos pensar juntas em outras solugdes possiveis. Espacos como esse

requerem maturidade, tempo, disponibilidade, abertura, esses espacos penso que estejam faltando muito na escola.

S: Eu acho que tu comecaste falando isso, Morgana me lembrou muito assim, como falta e eu falo muito isso
também no mestrado com os estudantes que sdo professores e estdo fazendo o mestrado em ensino, para se pensar
melhor... e é muito legal como muitos ficam me dizendo: “Nossa, to vendo tanta coisa a partir dos estudos”, e eles
fazem tantas experiéncias em sala de aula, né, que vemos que essa experiéncia precisaria ser compartilhada e de
novo vem o coletivizar, o trocar com os colegas, o refletir sobre essa experiéncia, e temos essa mania muito de

compartilhar so as coisas que foram lindas, ndo?
M: Isso, é a coisa das boas praticas...

S: Isso, das boas praticas... e o que ndo deu certo, e o que eu paguei mico, e o que eu fiz e ficou um horror? Sé que
isso muitas vezes me ajudou a pensar muito mais do que qualquer boa pratica que eu fiz, e temos medo da exposicdo,
da critica; sim, e isso seria fundamental; é o que tentamos trabalhar em Processos de Ensino e Aprendizagem, no

Mestrado em Ensino: relatar uma experiéncia de ensino, ou uma experiéncia de aprendizagem que pode ter sido um
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sucesso ou um fracasso, exitosa ou uma horrivel, desastrosa, terrivel, e pensa sobre ela. E pensar sobre ela, depois junto

com outros e eu acho que isso também é parte da nossa formacdo, isso deveria ser urgente, como trabalho do professor.

M: E ai tu me ajudas a pensar em outra coisa que considero fundamental: tem um livro com o qual aprendo
muito que se chama “O que sabe quem erra” da professora Maria Tereza Esteban. Ela vai tratar do erro do aluno,
ali nesse contexto do livro, mas eu entendo que possamos pensar também, no professor dentro desse processo. Ela
vai nos fazer pensar no livro que quando corrigimos uma prova, um trabalho, assinalamos o erro; mas seria muito
mais potente analisar em profundidade essa resposta dada pelo aluno, buscando ali entender a logica que ele usou
para resolver tal ou qual situagdo e esse seria um caminho para qualificar seu processo de aprendizagem; porque por
vezes aquele que acerta reproduziu alguma coisa, imitou e aquele que erra criou um caminho que s6 precisa de um
outro olhar para que possamos avancgar na construcdo do conhecimento; (ESTEBAN, 2006) e quantas vezes com
o professor também ndo pode ser assim? Falavamos antes de comodidade; a boa pratica me coloca em um lugar
confortavel, j4 nem preciso pensar muito sobre ela, diferente daquela situagdo em que as coisas ndo sairam tao bem

quanto esperado; a sala de aula é um lugar de urgéncias as coisas acontecem e nao da pra ir 1a buscar um manual.

ya

S: E... ao vivo!

M: E, é ao vivo e eu tenho que dar uma resposta. Muitas vezes aquela resposta ndo vai ser a mais adequada
no primeiro momento, mas em outro momento se eu conseguir usar aquela situacdo que ndo foi tdo adequada para
pensar, estudar um pouco mais, conversar com outras pessoas, eu crio a partir dela um repertério. Entdo assim: o
que sabe quem erra e o quanto pode avancar quem erra? Qual o lugar do erro, como estamos tomando o erro, tanto
com relacdo aos nossos alunos, quanto com relacdo a n6s mesmos? Sdo questdes importantes. Podemos retomar,
por exemplo, tu falaste antes do transtorno de déficit de atencdo, nesse nosso processo da pesquisa, na conversa
com os professores muitas vezes foi citada a questdo do transtorno opositor e muito a questdo do autismo, sdo as
trés questGes que eu mais ouvi que estdo desacomodando; bom, tem ai algumas coisas pra pensarmos: essa crianca

autista que pensa de um outro jeito, se comunica de um outro jeito...
S: Brinca de outro jeito...

M: Brinca de outro jeito. Exato. O que que € o certo e o errado ali naquele contexto? Como é que eu significo

isso? Entdo ha uma série de questdes sobre as quais precisamos pensar na nossa formacao.

S: E isso é muito anterior: quando tem um erro escondemos, esquecemos, queremos esquecer, ai foi um dia ruim,
ai eu quero esquecer, e ndo deveriamos fazer isso; deveriamos tentar entender, pensar naquilo que falhou, porque
aquilo falhou e o que que eu posso fazer diferente?. Sim, tu falas dos transtornos, Morgana, eu entdo como psicéloga,
além de ser professora também, tenho uma agdo na parte clinica de atendimentos, especialmente com criancga e
adolescente; junto com isso que tu traz especialmente o TDAH (transtorno de Déficit de atencdo e hiperatividade)
tem transtorno opositor desafiador e ha casos graves de depressdo e esses nem aparecem citados pelos professores.
Por qué? Porque nem se observa, porque muitas vezes em alguns momentos, em criancas a depressdo pode se
apresentar um pouco diferente porque até pode ser uma crianca inclusive diagnosticada como TDAH e ela pode ser
uma crianca depressiva, porque ela tem movimentos diferentes do adulto, mas o adolescente por exemplo ele fica

ensimesmado, ele se aquieta, ele ndo da trabalho.
M: Ele pode ser tudo o que se quer em alguns momentos.
S: Ha 40 minutos estamos conversando, Morgana...

M: E ainda nao resolvemos todo o problema da educacdo! (risos)
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S: Ndo (Risos). S6 comecamos. Tem uma frase muito linda que eu marquei, que fala um pouco do estar
preparado, como se precisassemos descobrir uma coisa que estivesse pronta; ja falamos disso bastante, do pensar
que retine dimensdes intelectuais e afetivas, que eu acho que é disso que falamos quando abordamos a sala de aula,
criangas, independentemente do diagnostico ou do que for, “[...] é preciso pensar sobre outras bases, pensar sentindo,
pensar tentando uma realidade de liberdade para todos os que habitam esses solos, ndo estd a verdade dessa terra
14 fora esperando para ser descoberta, a verdade precisa ser aqui inventada como parte de uma ética e uma politica
que facam nesse pedaco de mundo um lugar para que todos os que nele habitam possam vivem como se deve viver,
um lugar como nao ha outro na terra” (KOHAN, 2015, p. 77). Fico pensando: para trabalhar com algumas questdes
mais especificas ou mais pontuais de determinados elementos em relacdo ao desenvolvimento de algumas criancas,
a aprendizagem de algumas criangas, teremos que criar a partir dessa crianga, a partir dessa familia junto com essa
crianga, a partir dessa escola e do que ela oferece como possibilidade a partir do encontro com os outros professores
ou a comunidade escolar que esquecemos e quem mais faz parte dessa escola também entdo, e é a partir disso ndo

tem nada de antemao.
M: Por isso que muitas vezes sentimos essa sensagdo de “ndo estarmos preparados”.
S: Por isso que ndo fazemos um curso fechado que dé conta de tudo...

M: Exatamente, e ai eu penso que tem um coisa que ha uns anos atras eu e a professora Viviane Klaus, da
Unisinos, escrevemos um texto sobre isso, sobre o quanto o professor pode assumir esse lugar de quem tem
elementos, de quem tem ferramentas para fazer isso (HATTGE; KLAUS, 2014). Porque isso é uma outra coisa; tu
sabes, tu és da area da psicologia, as vezes o professor enxerga o psicologo como, ah, se tivesse o psicélogo aqui
na escola estaria tudo resolvido, se fosse encaminhado para o neuro estaria tudo resolvido, como se as respostas
estivessem sempre em outras areas; e eu entendo que sim, as outras dreas tem respostas para COmpor junto com a

nossa. Porque quem sabe desse processo da sala de aula, quem sabe desse coletivo dessas relagcées somos nos.
S: E o professor...

M: Sdo os préprios professores; os outros profissionais terdo um olhar que vai trazer elementos que contribuem
para a nossa pratica. H4 uma situacdo que percebo como recorrente no espaco da escola, que é a seguinte: o médico
escreve um parecer sobre como o professor tem que trabalhar com um determinado estudante diagnosticado com
uma sindrome, ou transtorno, por exemplo. Bem, o médico pode dizer de como aquele sujeito se comporta em

termos cognitivos, ele tem acesso a algumas ferramentas clinicas diagnosticas...
S: Aspectos de satde e doenga...

M: Exato. Agora, ali dentro da sala de aula, ndo é o médico que vai dizer que metodologias, que formas de
interacdo sdo mais adequadas; é o professor e eu tenho a impressdo de que estamos precisando nos empoderar mais;

sou da opinido de que o empoderamento do professor é uma questdo hoje sobre a qual é preciso seguir conversando.
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ENTRE(LAGANDO) ETNOMATEMATICA E ENSINO DE
SURDOS

Francisca Melo Agapito - Univates
leda Maria Giongo - Univates
Morgana Doménica Hattge - Univates

Enlaces iniciais

Se pensdssemos, inspirados nos ensinamentos de Wittgenstein, ndo na existéncia de uma tinica matematica —
essa que Lizcano (2006) identifica como a forma de vida da “tribo européia” (que, com sua pureza e ordem,
Foucault lembra ter dado “a superioridade [aJos europeus — em termos de navegagdo, comércio, politica, arte

militar”), mas em diferentes matematicas...(KNIJNIK, 2017, p. 47) [grifos da autora].

Tecendo fio a fio, entrelacando-os entre idas e vindas, utilizamos como inspiracdo a epigrafe que inicia este
texto, na qual Knijnik (2017), nos instiga a dar visibilidade as distintas matematicas praticadas por grupos sociais.
Nos aportamos ainda na urdidura da educacdo bilingue para surdos, para tecer alguns apontamentos sobre a
valorizacdo dos artefatos culturais destes sujeitos em prol do seu ensino e assim buscarmos aproximacdes com a
Etnomatematica. Nesta logica, galgamos nestes escritos “[...] uma estrutura que amarre em nés bem firmes as frases

sucessivas, como “um ponto dado com elegancia”” (MACHADO, 2003, p. 175) [grifos da autora].

A priori consideramos interessante trazer a tona o fio histérico que envolve sujeitos surdos. Evidenciamos que os
estudos realizados por Viana e Barreto (2014, p. 1), revelam que “O acesso de individuos surdos aos conhecimentos
socialmente acumulados pela humanidade, inclusive o acesso ao conhecimento matematico foi negado durante
séculos”. Muitas mudangas — que denotaram avangos ou retrocessos — ocorreram desde que a invencdo da surdez

(LOPES, 2011), forjada pelo discurso médico, adentrou na pauta de discussoes sociais.

Na esteira desse debate, cabe o registro de alguns aspectos histéricos ainda perceptiveis na contemporaneidade.
Logo, faz-se necessario um processo de (des)construcao sobre discursos ainda arraigados de que somos “[...] um
pais supostamente monolingue” agregada a “[...] uma posicao ideoldgica que estabelece a lingua portuguesa como
a tnica lingua falada no pais” (QUADROS, 2017, p. 189), e desdobrada nos diferentes ambitos e aqui direcionamos

nosso olhar para o educacional.

Neste sentido, nos servimos de outros fios, seguindo uma direcdo oposta aos discursos que ainda difundem
uma condicdo monolingue, que deve ser a base para o ensino de todos os sujeitos. Sendo assim, este texto discute
possibilidades para o ensino de Matematica para surdos, por meio da educacdo bilingue realizada em escolas
destinadas para tal finalidade. Locais que valorizam a lingua natural do surdo, isto é, a Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), a propria surdez como uma diferenca, a visualidade deste, enfim, pontos se arrematam em prol da

valorizagdo deste grupo cultural especifico.

Por conseguinte, ao ratificarmos a centralidade dos aspectos culturais na mediacao dos processos cognitivos
realizados em escolas bilingues, encontramos uma aproximagao com o fio da Etnomatematica, que escrutina modos
outros de produzir conhecimentos matematicos e considera “[...] a varidvel cultura no ensinar e no aprender”
(KNIJNIK et al., 2013, p. 26) dessa disciplina.
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As citadas autoras consideram ainda que, na perspectiva Etnomatematica, “[...] as praticas matematicas sdo
entendidas ndo como um conjunto de conhecimentos que seria transmitido como uma “bagagem”, mas que estdo
constantemente reatualizando-se e adquirindo novos significados, ou seja, sdo produtos e produtores da cultura”
(IBIDEM, p. 26). Em outros termos, distintas culturas podem dar significados especificos aos saberes matematicos

na contingéncia de suas formas de vida.

Em resumo, os movimentos dos fios aqui entremeados percorrerdo os enlaces propostos pela Etnomatematica,
como investiga Knijnik et al. (2013). Em seguida tecemos algumas consideragdes sobre educacdo bilingue para
surdos, para entdo, buscarmos entrelaca-la com a Etnomatematica. Momento este que buscamos dar forma ao tecido
deste texto, com o intuito de evidenciar possibilidades outras de matematizar, em especial, para sujeitos surdos. Por

ﬁm, NOSSOS esCritos se encerram com alguns arremates acerca desta discussao.

Da Etnomatematica: entremeando alguns fios

Iniciamos a escrita desta secdo tecendo o fio que se remete a Etnomatematica como um campo da Educacao
Matemaética, que investiga modos outros de produzir conhecimentos matematicos. Esta “[...] desde sua emergéncia,
vem se constituindo como um campo vasto e heterogéneo” (KNIJNIK et al., 2013, p. 23), assim, diante da
multiplicidade de investigacdes, ratificamos que os enlaces tedricos que sustentam este estudo partem do seguinte

entendimento:

[...] temos concebido nossa perspectiva etnomatematica como “uma caixa de ferramentas” que possibilita
analisar os discursos que instituem as Matematicas Académica e escolar e seus efeitos de verdade e examinar
o0s jogos de linguagem que constituem cada uma das diferentes Matematicas, analisando suas semelhancas de
familia (KNIJNIK et al., p. 2013, p. 28).

Convém enfocar que a referida caixa de ferramentas provém dos estudos de Ludwig Wittgenstein em seu
periodo da maturidade e de Michel Foucault. Ao entrelacarmos as ferramentas tedricas destes dois filsofos tem
sido possivel discutir sobre a existéncia de diferentes etnomatematicas, “[...] assim como o discurso eurocéntrico da
matematica escolar e seus efeitos de verdade” (KNIJNIK, 2017, p. 47).

No que tange o trabalho tardio de Wittgenstein em Investigagbes Filosdficas, é produtivo para nossa discussdo
trazer algumas nocdes que convergem com a perspectiva Etnomatematica. A priori evocamos a negativa de uma
linguagem universal defendida pelo filosofo, isto é, a compreensdo sobre um ideério tnico de razdo, concebido
de forma natural é desertado, cedendo espaco para a racionalidade no sentido de algo em construcao. Logo, as
construcoes oriundas de um contexto tém sentido imersas neste, sendo muitas vezes particulares, circunstanciais,

enfim, mutdveis. Zanon, Giongo e Munhoz (2016, p. 21), explicam que a:

Racionalidade é vista por Wittgenstein como produto das interagdes entre os jogos de linguagem, uma
“construcdo” que permite a articulacdo da linguagem dentro de uma forma de vida, originando assim a

possibilidade de se definir o que é correto ou ndo de acordo com os jogos de linguagem e sua gramatica.

Nesse sentido, os argumentos aluidos pelo filésofo sobre como as linguagens se manifestam, sendo
a multiplicidade a marca desse processo, formam uma das urdiduras imprescindiveis as investigacGes da
Etnomatematica, pois, a existéncia de ‘linguagens’, permite que haja também a refutacdo “[...] de uma linguagem
matematica universal” (KNIJNIK et al., 2013, p. 29). Seguindo esse raciocinio, ndo ha uma esséncia determinada
para a linguagem, logo, a palavra adquire sentido conforme é utilizada dentro de um contexto. Neste sentido, o

filosofo expressa a analogia:
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Pense nas ferramentas dentro de uma caixa de ferramentas: encontram-se ai um martelo, um alicate,
uma serra, uma chave de fenda, um metro, uma lata de cola, cola, pregos e parafusos. - Assim como sdo
diferentes as fungOes desses objetos, sdo diferentes as fun¢des das palavras. (E ha semelhangas aqui e ali.)
(WITTGENSTEIN, 2014, p. 20).

Com base no excerto acima, é congruente afirmarmos que diante da pluralidade de sentidos, as palavras
adquirem sentido conforme o uso, ou seja, é permissivel que uma expressdo assuma diferentes sentidos, dependendo
do contexto. Em outros termos, de acordo com a forma de vida, uma palavra tem certo significado. Logo, “[...]
sem que se conhecam os jogos nos quais os individuos estdo inseridos, ndo é possivel compreender o sentido da
linguagem empregada” (JUNGES; WANDERER, 2018, p. 35).

Complementa a assertiva anterior, o exemplo destacado por Junior (2017, p. 970): “Como o dinheiro, as
palavras tém muitos usos: com aquele compra-se pdo, viaja-se, tem-se um lugar no estadio, etc.; com estas, pede-
se, descreve-se, informa-se”. Assim sendo, partir do uso de certas palavras podemos dar sentido as coisas, em uma
determinada circunstancia. Avancando nesse rastro, emerge entdo a nogao de forma de vida que envolve a triade,
linguagem, visdo de mundo e cultura (KNIJNIK, 2017), que formam o modo de vida de determinados grupos, as

praticas sociais e consequentemente emergem 0s jogos de linguagem.

Em efeito, a forma de vida é condicdo indubitavel para que certo jogo de linguagem tenha sentido, ou seja, estes
“[...] e as regras que os constituem estdo fortemente imbricadas pelo uso que deles fazemos, ou seja, é parte integrante
de uma determinada forma de vida” (GIONGO, 2008, p. 152). Dito de outra forma, é requisito indispensavel que um
jogo de linguagem esteja em um contexto proprio, sendo praticado por um grupo social que possui praticas culturais,

as quais, o fazem ter sentido mediante o uso.

Nos aportando no argumento anterior podemos exemplificar praticas matematicas da forma de vida de alunos
surdos. O estudo realizado por Picoli, Giongo e Lopes (2018), identificou que um grupo de alunos surdos de uma
sala de recursos, possuiam outros modos de produzir conhecimentos matematicos. “Na contingéncia da vida dos
alunos surdos participantes da pesquisa, os jogos de linguagem matematicos ali gestados diferiam daqueles presentes
nas salas de aula da disciplina Matematica” (IBIDEM, 2018, p. 188), portanto, na forma de vida em analise, os jogos

engendrados adquiriram sentido.

Denotou-se ainda no citado estudo, algumas semelhancas de familia, pois dentre as estratégias utilizadas
identificou-se o uso da decomposicdo e da numeracdo de base dez, proprias da Matematica Escolar. Sobre este
ultimo ponto evidenciado pelas autoras, evocamos a seguir a nocao desenvolvida por Wittgenstein (2014, p. 52):
“[...] as vérias semelhancas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tracos fisionémicos, cor dos
olhos, andar, temperamento etc. etc. - E eu direi: os “jogos” formam uma familia” [grifos do autor]. Nesta 6tica, ha
a possibilidade de haver semelhancas ou dessemelhangas entre distintos jogos ou ainda entre aqueles praticados em

uma mesma forma de vida.

Outro fio entremeado as nossas discussdes remete-se aos discursos sobre a Matemadtica Académica e Escolar
e seus efeitos de verdade. Assim, a contribuicdo de Foucault nos permite a sustenta¢cdo para examinarmos “[...] os
efeitos de poder que operam sobre tais jogos” (KNIJNIK 2017, p. 53). Nesta 6tica, a producdo do discurso como
propde o filésofo “[...] tem por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio,
esquivar sua pesada e temivel materialidade” (FOUCAULT, 2009, p. 9), difundindo verdades socialmente instituidas
e consideradas corretas. Em especial, referente as Matematicas Escolar e Académica, estas sdo espraiadas como as

Unicas apropriadas para fazer ciéncia.
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As ferramentas tedricas de Foucault nos permite ainda analisar, por exemplo, que apesar de haver outras formas
de fazer matematicas que escapam a institui¢des académicas, é perceptivel a ocorréncia do discurso vigorosamente
estabelecido como verdade “[...] que existe somente uma matematica” (KNIJNIK, 2016, p. 26), intrinsecamente

ligados as relagcdes de poder em sociedade.

Nao obstante, Foucault (2017, p. 52) ja anunciava que “A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a
multiplas coercdes e nele produz efeitos regulamentados de poder”. Logo, a regulacdo de que existe essencialmente
uma Matematica, que deve ser seguida em todos os contextos, é o corolario de um sistema que advoga tal premissa
como verdadeira. Em outras palavras, aqueles que tém “[...] o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro”
em cada sociedade, tém sua forma para homologar ou ndo algo como verdadeiro, diante de dispositivos e “[...]

procedimentos que sdo valorizados para a obtencdo da verdade” (IBIDEM, p. 52).

Em suma, os fios entremeados das ferramentas tedricas advindas de Wittgenstein e Foucault, nos fornecem
elementos “[...] para seguir pensando as coisas da Etnomatematica” (KNIJNIK, 2016, p. 19), e nessa esteira darmos
visibilidade as matematicas outras praticadas por grupos culturais distintos. E nesse contexto, nos permite estender
aquelas realizadas por sujeitos surdos, que se constituem como um grupo com identidades e cultura surdas e lingua
propria, qual seja, a Libras. Logo, imersos em praticas sociais vinculadas a forma de vida em que estdo associadas,
podem gerar matematicas que ali tem sentido. Nessa meada, a seguir realizamos alguns enlaces sobre educacdo

bilingue para surdos entremeando aproximacdes com a Etnomatematica.

Educacao bilingue para surdos e Etnomatematica: tecendo fios, entremeando aproximacoes

As tramas que se entrelacaram aos construtos histéricos vivenciados por sujeitos surdos, cunharam condi¢des
de possibilidade para a efetivacdo da educagdo bilingue. Entendemos que buscar nos meandros das transformacoes
sociais, os discursos e situacoes que ao longo dos tempos levaram a comunidade surda a se movimentar por uma
educacdo bilingue que contemplasse suas especificidades, é salutar, pois “[...] o discurso nao tem apenas um sentido
ou uma verdade, mas uma histéria, e uma histoéria especifica que ndo o reconduz as leis de um devir estranho”
(FOUCAULT, 20186, p. 155).

Nessa légica, convém lembrar que muitas foram as situacdes que se imbricaram para que, no cendrio atual
identificassemos a efetivacdo da educacdo bilingue, citamos algumas: a criagdo da primeira escola publica para
surdos em Paris, por volta de 1770, foi um fio entremeado que possibilitou que os discursos sobre a condi¢do destes
sujeitos se tornassem promissores, pois, nesse momento foi possivel confirmar a lingua de sinais como meio para as
aprendizagens (LOPES, 2011).

Seguindo mais um pouco nessa ligeira digressdo histérica, mencionamos o Congresso de Mildo, ocorrido em
1880, que determinou o oralismo como Unico meio aceitavel para o ensino destes sujeitos. Neste ponto da histéria
é possivel identificarmos as relacdes de poder que ali se instauraram. Como afirma Foucault (2017), os discursos
representam formas de poder e de producdo de sentidos, ou seja, agdes e pensamentos sdo constituidos conforme
determinados contextos histéricos. L.ogo, os discursos clinicos aliados aqueles que estavam com a for¢a do poder
nas mdos, disseminaram verdades sobre a filosofia oralista como forma mais viavel para a conducdo do processo de

ensino dos surdos.

Acreditamos ainda, ser imprescindivel mencionar a movimentacdo mais expressiva e articulada da

contemporaneidade e que emerge nessa discussdo como o dpice da emergéncia das escolas bilingues para surdos. Na
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contramdo das movimentacGes para a inclusdo dos surdos em classes comuns', agregada a iminéncia do fechamento
do Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES) em 2011% o que se seguiu foi a articulagdo da comunidade
surda em ambito nacional (REVISTA DA FENEIS, 2011).

As implicacGes acerca desse movimento foram extremamente positivas. Enfatizamos em especial, a criacdo de
uma comissdo para acompanhamento das politicas publicas voltadas para os surdos, a abertura para as discussoes
e criacdo de escolas bilingues e a permanéncia do INES (IBIDEM, 2011). Em suma, tecemos alguns fios que se
estabeleceram cunhando condicGes para a efetivacdo da educacdo bilingue, em escolas destinadas para esse fim,
como ensejam os sujeitos surdos e que nos permite entdo, discutir sobre o ensino realizado nesses ambientes

educacionais especificos.

Denotados estes pontos, ratificamos que a luta dos surdos pelas escolas bilingues, reside no fato de que nestas
as especificidades destes sujeitos podem ser exploradas para que ensino e aprendizagem sejam efetivos. Como bem
enfatizam sobre tal aspecto, os dizeres de Lopes e Veiga-Neto (2017, p. 700) sintetizam exatamente o exposto: “A
aposta surda é no sujeito surdo e, acima de tudo, na aprendizagem proporcionada pela escola de surdos. Eles querem
uma escola que, acima de tudo, ensine”. Tal assertiva é corroborada por Viera-Machado e Victor (2015, p. 632), ao

explicarem os aspectos que se remetem a educacao bilingue.

Em nosso tempo, a proposta educacional prevista para o sujeito surdo nas politicas e nas praticas se da pelo
que chamamos de praticas bilingues. Trata-se de pensar uma pedagogia visual que se constitui nas linguas
e nas relacdes com as narrativas e os movimentos surdos, levando em conta a historicidade do grupo, tendo
como base uma proposta educacional bilingue em que a lingua de instrucdo é a lingua de sinais e a lingua

portuguesa é adquirida como segunda lingua.

A proposta da educacgdo bilingue visa o ensino do aluno surdo por meio da Libras, que é sua lingua natural
e nesse contexto educacional é utilizada como lingua de instru¢dao. Além disso, é importante mencionar que sua
exposicdo o mais cedo possivel oportunizara a aquisicao linguistica, visto que ha o convivio com seus pares e com
professores surdos e ouvintes fluentes nesta lingua. Com a efetivacdo de praticas bilingues, que sdo embasadas na
lingua deste sujeito para a mediacdo de todos os processos cognitivos, havera a possibilidade de aquisi¢do de valores,

linguagem, cultura, comportamento social, que sdo imprescindiveis e possiveis a partir do uso de uma lingua.

Alicercando-nos no Decreto n° 5.626/05 que especifica, em seu artigo 22, pessoa surda é aquela que, “[...] por
ter perda auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando sua cultura
principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras” (BRASIL, 2005) [grifos nossos], podemos refletir
ainda que, os aspectos linguistico e cultural do sujeito surdo, encontram-se explicitados legalmente. Ademais, sobre
este tltimo, faz-se imprescindivel também compreender que hé a geracdo de valores, costumes, apreensao de mundo
que se manifesta de modo particular neste grupo. Em suma, as caracteristicas desse “[...] modus vivendi da-se o nome
de Cultura Surda” (FELIPE, 2008, p. 38). Portanto, devem ser valorizados e respeitados nos diferentes processos; e

aqui chamamos a atencado para os educacionais.

1 A discussdo empreendida sobre esse aspecto ¢ entendida do ponto de vista que a inclusdo como vem sendo realizada ndo atende as
necessidades deste grupo especifico. “Na atual configuracdo da educagdo inclusiva e do atendimento educacional especializado (AEE) a
Libras ndo assume centralidade como lingua principal na dialogia que envolve estudantes surdos nas escolas” (FERNANDES; MOREIRA,
2014, p. 66), prejudicando o processo de aquisi¢do linguistica, cultural, além priorizar aprendizagens que sdo mediadas pela lingua
adicional do sujeito surdo.

2 Sobre esse assunto a Revista Feneis, n° 44 publicou um dossié acerca da movimentag@o ocorrida nesse periodo, e a culminancia do ato
cultural e politico da comunidade surda em defesa das escolas bilingue; ainda nesse sentido, discutem de forma detalhada, sobre esses dois
aspectos as autoras surdas, Campello e Rezende (2014) no artigo intitulado Em defesa da escola bilingue para surdos: a historia de lutas
do movimento surdo brasileiro.
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Posto isto, convém enfatizar que, atualmente no contexto educacional bilingue, a cultura surda tem centralidade.
Conforme o Relatorio sobre a Politica Linguistica de Educagdo Bilingue: Lingua Brasileira de Sinais e Lingua
Portuguesa “A educacao bilingue de surdos esta marcada por tracos da cultura surda, que precisam estar imersos

nela, pois integram-na e sdo tracos inseparaveis da educacao bilingue” (BRASIL/MEC/SECADI, 2014, p. 13).

Ao deslocar a proposta de ensino para a abordagem bilingue, estes atores sociais — 0s surdos — estao procurando
consolidar um mecanismo que lhes oportunize a apropriacao de conhecimentos. Sendo estes traduzidos no uso de
sua lingua natural como base para a mediacdo de conhecimentos, em formas de ensino e busca por aprendizagens

que atendam suas especificidades, para que o acesso a educacao seja pleno.

A cultura surda e a pedagogia do surdo, um jeito de ensinar ao surdo, partem de experiéncias sensoriais visuais,
das linguas de sinais, dos educadores surdos, do contato da comunidade com os pais, com as criangas, com a
histéria surda e com os estudos surdos (BRASIL/MEC/SECADI, 2014, p. 13).

Nessa logica, a busca por amarragdes consistentes que assegurem uma educacao bilingue, que possa suprir as
especificidades do sujeito surdo, como as expostas no excerto anterior, vém sendo orquestrada. O engendramento que
pesquisadores da area e o préprio movimento surdo vem galgando no seu entorno, busca uma urdidura que sustente
a efetivacdo de uma educacgdo ofertada em escolas bilingues. Principalmente porque nestas, os discursos valorizam
os surdos e a propria surdez a partir da diferencga cultural e linguistica, estes artefatos culturais sao efetivados e “[...]
produzem praticas de ensino-aprendizagem realizadas por meio da lingua de sinais, com o portugués escrito sendo
considerado como segunda lingua” (THOMA, 2016, p. 769).

Segue esse mesmo raciocinio os demais contetidos, tais como os matematicos, que compde 0 componente
curricular escolar, e a estes sujeitos deve ser oportunizado na construcdao de conhecimentos e formacdo. Nesse
contexto, aprendizagens que se referem as matematicas devem levar em consideracdo aspectos relacionados a este
grupo cultural especifico, possuidor de uma lingua de modalidade visuoespacial, isto é, a Libras, além de uma forma

de apreensdo de mundo, que é imanentemente visual (BRASIL, 2005).

Na educacdo de surdos, o reconhecimento e valorizagdo das diferentes formas de aprendizagens matematicas
talvez possam ajudar a desenvolver novas agOes para ensinar e aprender. Os conhecimentos matematicos
precisam estar vinculados aos grupos, as diversidades culturais, as identidades, a politica e ao poder, as

diferencas de ser e de pensar o mundo e suas varias dimensdes (ALBERTON; THOMA, 2015, p. 220).

Na contemporaneidade, discussdes estdo considerando que as matematicas devam ser ensinadas levando-se em
consideracdo o modo de vida, a cultura dos sujeitos aprendentes. Ratificam o exposto Longo e Wanderer (2018, p.
306), ao endossarem que o “[...] ensino de matematica vinculado as formas de vida dos estudantes tem sido um dos

enunciados mais potentes do discurso da educacdo matematica e, em especial, do discurso ethomatematico”.

Nessa conjuntura, a educacao bilingue para surdos efetiva uma aproximacdo muito frutifera com as discussoes
empreendidas pela Etnomatematica, visto que, praticas como as descritas acima, isto é, pautadas na valorizacao
social e cultural desse grupo, ja ocorrem em escolas bilingues. Tal situacdo vem se efetivando porque a comunidade
surda, imbuida de seus direitos, passou a requerer, em relacdo ao ensino a ela direcionado, “[...] uma mudanga
abrupta de paradigma; muda-se o foco educacional da audicdo ausente na orelha do surdo para a competéncia
linguistica e para o potencial cognitivo que o surdo tem” (NASCIMENTO; COSTA, 2014, p. 159).

Isso equivale a incursdao em uma “[...] oportunidade de acesso real e concreto a todo tipo de conhecimento
construido e alcancado pelo ser humano” (IBIDEM, p. 159), pois, nesse espaco escolar o curriculo centraliza a Libras

e a perspectiva cultural desses sujeitos em prol de conhecimentos que devem ser construidos. E aqui ratificamos
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mais uma vez os matematicos, como parte das construcdes que os surdos podem ensejar e necessitar, por ocasido das

relacdes sociais que vivenciam.

Nessa tratativa, ao dar visibilidade as caracteristicas que demarcam o grupo dos surdos a partir da cultura surda e
da Libras, dentre outros aspectos que se remetem aos seus artefatos culturais (STROBEL, 2018), entrelacamos estes,
as investigacoes da Etnomatematica. Dessa maneira, conjecturamos que estes sujeitos realizam praticas matematicas
que sdo proprias da forma de vida que estdo imersos e no contexto de suas realizacdes, ganham sentido. Logo, tais

praticas, no nosso entendimento, constituem-se como Etnomatematicas.

Corroborando com o exposto, Knijnik (2010) argumenta que a ocorréncia de matematicas entre grupos
de homens, mulheres, assim como os momentos de lazer que envolvem criancas e suas matematicas, e, ainda, a
propria Matematica Escolar, também compdem o objeto de estudo da Etnomatematica. Convergindo com as ideias
apresentadas, as matematicas praticadas pelo grupo cultural especifico de alunos surdos, inseridos em escolas

bilingues, se encaixam ao explicitado.

Em efeito, a perspectiva Ethomatematica, como compreende Knijnik (2017, p. 48), ou seja, “[...] como uma caixa de
ferramentas tedricas (no sentido dado por Deleuze), que possibilita analisar os jogos de linguagem de diferentes formas
de vida e suas semelhangas de familia” viabiliza as aproximagdes que aspiramos neste trabalho. A citada autora ainda

complementa que outras formas de raciocinar matematicamente, podem ser identificadas a partir da:

[...] nocdo wittgensteiniana de “semelhancas de familia”... Ela nos permite argumentar sobre a existéncia
de jogos de linguagem de formas de vida escolares ndo-ocidentais que podem ser consideradas como
“matematicos”, porque identificamos semelhancas de familias entre tais jogos e aqueles nos quais fomos
escolarizados no mundo ocidental. Este é o critério a ser usado para decidir se jogos de linguagem de uma
determinada forma de vida sdo “matematicos” ou ndo. Em sintese, essa construcdo argumentativa nos permitiu
obter uma justificativa teérica para a razdo pela qual podemos considerar como praticas matematicas algumas

especificas préticas sociais “do Outro” (IBIDEM, p. 51) [grifos da autora].

Vislumbrando entrelagar o exposto, reiteramos que a perspectiva Etnomatematica realiza a aproximac¢do com
as praticas realizadas por grupos especificos, buscando nesse processo, tragar, também, analogias e semelhancas
com a Matemadtica Escolar. Vinculando ainda, de modo pertinente o “[...] exame das matematicas produzidas pelos
mais diversos grupos sociais, especificamente suas formas de organizar, gerar e disseminar os (conhecimentos

matemdticos) presentes em suas culturas” (WANDERER, 2014, p. 183) [grifos nossos].

De fato, neste campo da Educacdo Matematica ha a possibilidade de escrutinar modos de aprender, explicar,
entender, enfim, desenvolver as matematicas de um determinado grupo, como por exemplo, surdos imersos em um
contexto educacional bilingue, buscando inclusive, nos jogos de linguagem por eles praticados, semelhancas de

familia entre suas matematicas e aquelas difundidas pela Matematica Escolar.

Portanto, nas tramas da educagdo bilingue formas outras de matematizar, como expde a Etnomatematica, podem
se materializar. Isto porque, a valorizacdo dos artefatos culturais dos surdos é efetiva, convergindo com estudos que
“[...] tém apontado para a relevancia de considerar as questoes culturais no centro dos processos de aprender e ensinar
matematica” (KNIJNIK, 2017, p. 47). Logo, ha possibilidades para que acep¢oes da perspectiva Etnomatematica se

alinhavem de modo consistente e significativo ao ensino de surdos.

Em busca de alguns arremates

Fios entremeados, tecido finalizado. E chegada a hora de alguns arremates. A urdidura deste artigo, formada

através das teorizacOes da Etnomatematica e da educacdo bilingue para surdos, tem seus ultimos nés amarrados.
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Assim, retomamos a epigrafe que abre este artigo e nos pds a pensar “[...] ndo na existéncia de uma tnica
matematica [...] mas em diferentes matematicas” (KNIJNIK, 2017, p. 47). Neste sentido, a caixa de ferramentas da
Etnomatematica, a qual tem entrelacados os estudos dos filésofos Wittgenstein e Foucault (KNIJNIK et al., 2013),

formaram a sustentacdo para argumentagoes aqui registradas. Diante dos enlaces realizados, retomamos alguns fios.

As tessituras realizadas nos conduziram a refutagdo de uma linguagem universal, uma esséncia invariavel,
fornecendo-nos elementos para pensar em linguagens, as quais tem sentido mediante seus usos (WITTGENSTEIN,
2014). As investigacdes do filésofo em seu periodo de maturidade, oportunizam tracar uma confluéncia com a
Etnomatematica e suas discussdes, pois esta coloca “[...] sob suspeicdo uma linguagem matematica universal que
seria desdobrada, “aplicada”, em multiplas praticas produzidas pelos diferentes grupos culturais” (WANDERER,
2014, p. 203) [grifos da autora].

Percorrendo essa senda, emergem os fios que propiciam falar de jogos de linguagem, os quais se manifestam
no interior das formas de vida a que estdo associados, com regras proprias e gramatica especifica que atende as
necessidades destas. Nesta esteira, ha possibilidades de haver semelhancas de familia, ou como Wittgenstein (2014,

P. 51) argumenta: “[...] vocé ndo vera algo que seria comum a todos, mas vera semelhangas, parentescos”.

Importa assinalar ainda que, com Foucault podemos examinar efeitos de poder das Mateméticas Académica
e Escolar. Suas ferramentas propiciam o escrutinio dos discursos, isto posto “[...] os discursos da matematica sdo
estudados levando-se em conta as relacGes de poder-saber que os instituem e sdo por eles instituidos” (GIONGO,
2008, p. 145-146).

Na meada aqui proposta, vislumbramos ainda tecer alguns fios sobre a educacdo bilingue para surdos, que
realizada em escolas especificas, promove a valorizagdo cultural e linguistica destes. Nesses espacos os enlaces se
coadunam com artefatos culturais, como a Libras, que é manifesta através da visualidade e a prépria cultura surda
e seus desdobramentos (STROBEL, 2018). Em sintese, fios diferentes afloram, se cruzam e se entrelacam para

oportunizar a estes sujeitos aprendizagens efetivas.

Portanto, estendendo essa premissa aos conhecimentos matematicos, inferimos as potencialidades forjadas
sobre outros modos outros de medir, inferir, contar, enfim matematizar, que tais locais podem apresentar. Assim,
com os fios entrecruzados corroboramos o entrelagamentos que propomos nestes escritos, pois estes se fazem
presentes nas investigacdes da Etnomatematica, conforme as posi¢des defendidas por Knijnik et al. (2013, p. 31) ao
“[...] considerar as Matematicas produzidas nas diferentes culturas como conjuntos de jogos de linguagem que se

constituem por meio de multiplos usos”.

Logo, ao buscarmos operar com outros modos de construir conhecimentos matematicos colocamos “[...] sob
suspeicao o lugar ocupado pelo que denominamos ‘a matematica’” (GIONGO, 2008, p. 187), o que nos oportuniza
visibilizar outras matematicas praticadas por grupos culturais distintos, como sujeitos surdos inseridos na forma
de vida de escolas bilingues. Destacamos ainda que, conforme os fios que escolhemos tecer nesses escritos,
compreendemos que tantos outros permanecem soltos, e, portanto, outras tessituras podem ser formadas, como o

registro de atividades especificas deste grupo, que nos ocupamos neste artigo.

Por fim, este aspecto que nos move a “[...] Considerar a importancia da pensarmos a educa¢cdo Matematica nao
como uma area eminentemente técnica, asséptica, marcada pela neutralidade, pelo conhecimento desinteressado
e desenraizado das injuncdes do mundo social” (KNIJNIK et al., 2013, p. 84), mas de movimentarmos fios que
possam [...] dar respostas, mesmo que sempre provisorias, a questdes do “chdo da escola”, da pratica de sala de aula,

especialmente nos processos de escolarizacdo de grupos culturais que temos estudado” (IBIDEM, p. 34).
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A PSICOLOGIA E A PEDAGOGIA IMPLICADAS NOS
PROCESSOS DE INCLUSAO ESCOLAR

Marino Rodrigues da Rosa - Univates
Morgana Doménica Hattge - Univates

Introducao

O presente artigo, oriundo do Trabalho de Conclusdo do Curso de Psicologia da Universidade do Vale do
Taquari - Univates, volta-se para a inclusdo escolar, um tema que cada vez mais esta sendo discutido dentro das
escolas e também nos meios de comunicagdo. As discussdes mais consistentes acerca da inclusdo escolar tiveram
inicio em 20 de dezembro de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, n° 9.394, que aponta
questdes especificas da Educagdo Especial (BRASIL, 2001). A inclusdo escolar visa incluir todas as criangas dentro
do espaco escolar, tenham elas necessidades especiais ou ndo. Para as primeiras, sdo disponibilizados servicos de

apoio dentro da escola.

A pesquisa que da origem a este artigo tem como objetivo compreender o papel da Psicologia e da Pedagogia
nos processos de inclusdo escolar e analisar como se da a relacdo entre as areas da Psicologia e da Pedagogia nos
processos de inclusdo. Esta pesquisa foi realizada com profissionais da psicologia e da pedagogia que trabalham

diretamente com inclusdo, em um Municipio do Vale do Taquari (RS).

O artigo est4 organizado da seguinte forma: na primeira secdo, problematizaremos a inclusdo escolar, trazendo
um panorama do tema e os caminhos metodologicos pelos quais foi construida a pesquisa; na segunda sec¢do, serdo

apresentadas as analises das entrevistas; por fim, fazem-se as consideracdes finais acerca do estudo.

Um novo olhar para a inclusao

A inclusdo escolar é um tema que esta sendo muito discutido nos meios de comunicacdo, em uma tentativa
de que ela realmente venha a acontecer. No processo de inclusdo, é de suma importancia que se tenha um olhar
voltado para os sujeitos que ali estdo, pois cada aluno vai apresentar as suas dificuldades e potencialidades de forma

diferente, e isso precisa ser levado em consideracao.

Com o passar do tempo, a escola foi construindo alguns estigmas dentro do seu contexto, o que veio a padronizar
os alunos, retirando, em alguns momentos, a responsabilidade da escola. Nos dias de hoje, ha uma preocupacdo
com o grande nimero de encaminhamentos feitos pelos professores, que cada vez mais estdo buscando outros
profissionais para obter diagnésticos que explicam o comportamento dos alunos. Conforme Rechico e Fortes (2008,
p. 55), “ao encaminharem alunos para avaliacdo médica e psicopedagdgica, os professores descrevem sintomas que
geralmente sdo confirmados pelos médicos em seus laudos”, ou seja, esses alunos ja sdo “diagnosticados”, antes
mesmo de serem avaliados por um profissional que esteja apto para isso. Nesses termos, obter o laudo é s6 uma
maneira de confirmar tudo aquilo que ja estava predefinido pela escola. Ao patologizar-se um aluno, de certa forma,
ele ja estd sendo excluido, pois sera visto como um portador de patologia e sem capacidade suficiente para ter um
bom desenvolvimento escolar. Diante disso, muitas vezes, a escola acaba se acomodando e deixando de exercer o

seu papel, que é ensinar, independentemente das dificuldades que o aluno possa ter.
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Em contrapartida, o diagnostico de alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem nem sempre pode
ser considerado ruim; ndo podemos fechar os olhos e achar que isso é algo inventado, que ndo existe. Porém, o
diagnostico sé sera titil se os profissionais que trabalham com esses alunos entenderem que ele ajudara para que
novas estratégias de ensino possam vir a ser desenvolvidas. Todos os profissionais que atuam junto aos alunos

precisam levar em consideracdo que, por tras de um diagnéstico, sempre havera um sujeito.

O acesso a educagao especial, previsto na legislacdo educacional, deve dar-se de maneira adequada para todos
os alunos que tiverem alguma necessidade especifica, seja na estrutura da escola ou na adaptacao de curriculo, seja
nos métodos e técnicas de ensino ou até mesmo no acesso a eles. A educacao especial é uma modalidade voltada a
um determinado ptiblico, que requer intervencdes especificas para o desenvolvimento e aprendizagem. Nem todos
os alunos com dificuldades de aprendizagem necessitam de educagdo especial. Outro fator fundamental, previsto em
lei, envolve a formacdo e a busca por uma melhor qualificacdo dos professores para que eles possam proporcionar

para os educandos uma melhor inclusao.

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.
§3° A oferta da educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etéria de zero a seis
anos, durante a educagdo infantil(BRASIL, 1996).

Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para “educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” [...] (BRASIL, 1996).

Existir uma lei que regulamenta o direito de frequentar a escola é de fundamental importancia. Contudo, ndo
basta sé estar no espaco escolar; é necessario que a crianga se sinta pertencente a ele. E este é o papel da escola
e dos profissionais que ali estdo: desenvolver métodos e estratégias que possam auxiliar os alunos a construir
aprendizagens significativas e participar efetivamente do espaco escolar. Ja esta garantido em lei, mas, além disso, é
importante que esse ambiente esteja preparado para receber os alunos. Dessa forma, foram introduzidas as politicas

publicas de inclusdo escolar, que tém como objetivo proporcionar acesso a educacao para todos.

A inclusdo escolar s6 acontecera de forma eficaz dentro das escolas no momento em que forem repensadas as
praticas que ali estdo sendo desenvolvidas, considerando-se se essas praticas realmente estariam promovendo os
processos inclusivos, ou se estariam fortalecendo ainda mais uma possivel exclusdo. Socializar ndo é incluir, e saber
diferenciar isso é um primeiro passo para proporcionar novos métodos de ensino e aprendizagem. A escola precisa
repensar qual é o seu papel nesse processo, e isso passa pelos profissionais que atuam no espago escolar. Assim, este
estudo busca compreender o papel da Psicologia e da Pedagogia nos processos de inclusdo escolar e analisar como

se da a relagdo entre as areas da Psicologia e da Pedagogia nesses processos.

Para compreender como vem ocorrendo o trabalho dos profissionais da Psicologia e da Pedagogia, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas com duas profissionais da Pedagogia e também duas da Psicologia, em um
municipio do Vale do Taquari (RS).Essas entrevistas foram feitas com profissionais que atuam dentro do contexto

escolar e que estdo, de alguma maneira, trabalhando com esse tema.

Para buscarmos entender um pouco mais o que é a entrevista, a que ela se propde e que tipo de situacdo € essa,
citamos Silveira (2002, p. 139-140):

Um jogo interlocutivo em que um/a entrevistador/a ‘quer saber algo’, propondo ao/a entrevistado/a uma

espécie de exercicio de lacunas a serem preenchidas...Para esse preenchimento, os/as entrevistados/as saberdao
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ou tentardo se reinventar como personagens, mas ndo personagens sem autor, e sim, personagens cujo autor

coletivo sejam as experiéncias culturais, cotidianas, os discursos que os atravessaram e ressoam em suas vozes.

Ao utilizarmos a entrevista como instrumento de pesquisa, é necessario que levemos em consideracdo todos
os fatores que possam influenciar na sua realizacdo. Segundo Silveira (2002, p. 122-123), nesse processo, é muito
importante que o entrevistador “seja simpatico, ndo sugira respostas, respeite o/a entrevistado, ndo o interrompa, nao
o/a intimide, estabeleca um clima de confianca, etc.”. Esses sdo alguns cuidados que o entrevistador pode levar em

conta para que a entrevista atinja os objetivos que a pesquisa propoe.

Esta pesquisa é qualitativa e teve como objetivo compreender o papel da Psicologia e da Pedagogia nos
processos de inclusdo escolar e analisar como se da a relagdo entre as areas da Psicologia e da Pedagogia nos
processos de inclusdo. Na realizacdo deste trabalho, foram utilizados livros, artigos de revistas e sites da internet

como fontes de pesquisa.

A Pedagogia e a Psicologia nos processos de inclusao

Na realizacdo das entrevistas, foi possivel perceber o quanto ainda esta enraizado o papel que cada profissional
deve exercer dentro da escola. Cada pergunta feita trazia a tona a grande dificuldade que os profissionais da Psicologia
e da Pedagogia vém enfrentando para conseguir desenvolver um trabalho voltado para a inclusdo escolar. Embora
todos saibam que é muito importante trabalhar a inclusdo escolar, as dificuldades que eles encontram aparentam
ser muito grandes. O distanciamento que existe entre a Psicologia e a Pedagogia no contexto escolar mostrou-se
evidente. As pedagogas'relatam que ndo recebem retorno quando encaminham um aluno para o profissional da
Psicologia; ja as psicologas dizem que é muito dificil conseguir dialogar com os professores, seja por falta de tempo

de ambos, seja por questdes que atravessam essa relacao.

O que fica muito nitido é que o didlogo entre esses profissionais dificilmente acontece. Assim como existem
varios estigmas no contexto escolar sobre o comportamento dos alunos, esses estigmas também ficam visiveis na
relacdo entre Psicologia e Pedagogia. As professoras relatam que a profissional da Psicologia ndo esta todos os dias
dentro da sala de aula e, por isso, ndo sabe o que realmente acontece; ja a profissional de Psicologia diz que ndo
adianta dialogar com os professores, pois eles ndo conseguem sair daquele sistema que esta instituido ha muitos anos
na escola. Ou seja, enquanto esses estigmas ndo forem desconstruidos, provavelmente a inclusao escolar continuara
caminhando a passos lentos. A partir dos discursos das entrevistas, ficou evidente que, muitas vezes, os profissionais
que atuam no contexto escolar, em muitos casos, ndo acreditam que a inclusdo escolar realmente possa acontecer.
Eles relatam que sdo muitas as dificuldades que encontram e que na teoria a inclusdo é muito bonita, mas na pratica
ela ndo acontece. Diante desse discurso, podemos perceber que ha certa acomodacdo por parte desses profissionais,
pois eles estdo realizando um trabalho que eles mesmos ndo acreditam que possa dar certo. “Nas escolas, esse
processo de inclusdo é muito complicado, porque é tudo tdo mecdnico, e ds vezes ndo se questiona esse padrdo

mecdnico que estd naturalizado na escola” (PSIE 1).

Ao falarmos do papel da Pedagogia, pensando na inclusdo escolar, devemos olhar para as praticas que estdao
operando nas escolas e a maneira como os profissionais estdo colocando os seus saberes perante esse tema. Observa-
se que, cada vez mais, 0s saberes clinicos estdo sendo posicionados como uma tnica verdade nas escolas e, com
isso, estdo apagando o saber da Pedagogia. A busca pela normatizacdo e pelo enquadramento dos alunos foi a forma

que a escola encontrou para tentar padronizar os sujeitos que ali estdo.

1  Utilizaremos o género feminino porque todas as entrevistas foram realizadas com mulheres.
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Eu considero que é importante que se tenha um laudo, mas claro que ndo é tdo simples de conseguir que um
laudo fique pronto de uma hora para outra; isso demora um tempo. Mas claro que o olhar do professor para

esse aluno que apresenta dificuldades precisa comegar bem antes da constru¢ao do laudo (PEDE 1).

Se estamos pensando na inclusdo escolar, o aluno que vier a ter algum diagndstico ndo podera ser visto como

incapaz de realizar alguma atividade.

Na verdade, sempre tem alunos nas turmas com quem a gente precisa fazer atividades diferenciadas. [...] por
exemplo, tem aluno que estd no quarto, quinto ano, que ainda ndo esta alfabetizado, entdo, precisa pegar e

organizar atividades diferentes com esse aluno e fazer com que ele aprenda (PEDE 2).

Todos os alunos enfrentaram ou enfrentardo alguma dificuldade de realizar alguma tarefa durante o processo
de ensino e aprendizagem. Entdo, possuir um diagnoéstico ndo pode ser fator de exclusdo, pois ndo sera isso que
definird o que um aluno pode ou ndo pode vir a aprender na escola. Diante disso, o contexto escolar muitas vezes
acaba estigmatizando alguns comportamentos; por exemplo, se um aluno ndo consegue aprender, é porque tem
algum transtorno. Ao estigmatizar, de certa forma, a escola j esta excluindo, padronizando e também demonstrando

0 quanto muitas vezes se omite em sua responsabilidade.

Muitas vezes, eu recebo uma demanda do Jodozinho, que néo est4 aprendendo, ai eu pergunto para o professor:
o Jodozinho est4 tendo aula de reforgo? Ele estd frequentando a sala de recursos? Ai a escola diz assim: para
ele frequentar a sala de recursos, ele precisa ter um laudo. Mas ai eu fico me perguntando, serd mesmo que
precisa de um laudo? Porque se ja estd nitido que ele tem um pouco de dificuldade, para que necessita de um
laudo? Isso eu fico me questionando. Porque, muitas vezes, ele estd no comeco dos atendimentos comigo, e
é muito recente para se fechar um diagnéstico, mas a dificuldade estd ali. Mas, muitas vezes, querem o laudo
do médico para ele dizer o que é e o que precisa fazer, para comprovar o que ja esta nitido, que € a dificuldade
da crianca. Eu acho essa questdo um pouco complicada. Em algumas situagdes, até justifica, mas isso muitas

vezes acaba emperrando algumas coisas que podiam fluir melhor (PSIE 1).

Eu recebi um encaminhamento dizendo que o aluno ndo se adapta, ndo se enquadra no ambiente escolar. Opa!
O que esta acontecendo ali? Como assim, o aluno ndo se enquadra no ambiente escolar? O aluno é do ambiente
escolar, esse ambiente é dele. As vezes, eu fico preocupada nesse sentido, assim, porque o discurso é um, mas

as praticas sdo totalmente outras (PSIE 2).

A partir da pré-escola, todas as criangas tém o direito de estar inseridas no contexto escolar, e cabe ao Estado
e aos profissionais que ali estdo proporcionar de forma igual que todos os alunos tenham condi¢des de adquirir o
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem. Diante disso, é necessario que os profissionais que atuam no

espaco escolar estejam preparados para exercer essa funcao.

Nas politicas ptblicas de inclusdo escolar, promove-se uma politica de universalizacdo da escolarizacdo: todos
sdo chamados a participar do sistema escolar; assim, supostamente todos, por partilharem o mesmo espaco
escolar, passam a ter acesso a educacdo escolarizada e a igualdade de condi¢des para aprender (LASTA;
HILLESHEIM, 2011, p.91).

O espaco escolar precisa ser um lugar onde aprender a conviver com a diferenca é necessario, e as politicas
publicas de inclusdo escolar proporcionam essa integracao entre as diferengas. Um aluno com necessidades especiais
precisa sentir-se acolhido por todos no contexto escolar e ndao pode ser considerado diferente dos demais. A escola
é o primeiro contato que uma crianca tem com a sociedade, e, para que ela possa vir a sentir-se parte desta, é

fundamental que o processo de inclusdo acontega.

Na verdade, assim, a gente tem muito isso, e acho que aqui cabe de novo ao professor, eu acho, o professor

muitas vezes, essas avaliagdes que ele faz do aluno, é importante que ele tenha o conhecimento para saber se
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realmente o aluno tem necessidade de ser encaminhado ao médico ou a outro profissional mais especifico de

alguma érea para um diagnostico ou elaboracdo de um laudo (PEDE 1).

Com relacdo a insercao da Psicologia no contexto escolar, essa é uma area de conhecimento humano e tem
muito a contribuir, pois ndo basta que todos estejam inseridos no mesmo espaco, devendo-se também levar em
conta como estdo sendo realizados os processos de insercdo das criangas. Para isso, é importante que se tenha um
olhar para os sujeitos, para as singularidades que cada um possui, sem discriminacdo de cor, raca, crenca, cultura

ou classe social.

Eu acho que cada escola deveria ter um psicélogo(a), para que ele(a) pudesse dar um suporte para os
professores também, porque tem muitas situacdes que nés niao sabemos como lidar. Muitas vezes, nés ndo
sabemos se estamos ajudando ou ndo, entdo, eu volto a insistir nessa questdo da rede, que é fundamental que

tenhamos o apoio do(a) psicélogo(a) da UBS, do NAB, da Secretaria da Educacéo, enfim (PEDE 2).

As diferencas fazem parte de qualquer contexto em que possamos estar inseridos; somos constituidos por elas, e
no espaco escolar ndo é diferente. Quando estamos falando de inclusdo nas escolas, é para que todos tenham o direito
de fazer as suas proprias escolhas, sem que isso os exclua. Diante disso, o profissional de Psicologia que atua nas
escolas exerce o papel de ajudar a desenvolver estratégias para que todos os alunos possam sentir-se pertencentes ao
mesmo espaco (DAZZANI, 2010).

Quando acontece de virem esses alunos para alguma avaliagdo, entdo, esses casos normalmente sdo casos
que precisam de inclusdo também. Mas assim, esse processo é um pouco complicado porque normalmente
ndo conseguimos parar para discutir com a escola sobre isso. Assim como nés temos as nossas limitacdes
para avaliar esses alunos, a escola também tem; por exemplo, eu tenho pacientes que vém encaminhados com
TDAH, com dificuldades de aprendizagem, que deveriam estar com o curriculo adaptado ou com um monitor

do lado, mas acaba nao tendo (PSIE 1).

Ao inserir-se em uma escola, o profissional de Psicologia precisa estar atento para todos os fatores que possam
dificultar o processo de inclusdo escolar. E fundamental que esse profissional tenha um olhar para as questdes
subjetivas que permeiam o espaco escolar e, dessa forma, proporcione momentos de escuta para todos que ali estdo.
Também é essencial que o profissional de Psicologia busque dialogar com a escola. Diante disso, reafirma-se que
o papel da Psicologia no espaco educacional é central, pois esse ambiente pode vir a ser um grande causador de
sofrimento psiquico, tanto para os professores, quanto para as criancas que o frequentam. Dessa maneira, é muito
importante que o psicélogo escolar entenda qual é a sua funcdo dentro desse contexto e, consequentemente,

desenvolva estratégias para facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Eu acho que a prépria Psicologia tem um papel social de inclusdo, de dar voz para quem tem um pouco mais
de dificuldade. Entdo, eu acho essencial que a Psicologia atente um pouco mais para isso, embora na academia
a gente fale muito pouco sobre inclusdo, ou melhor, ndo se fala sobre inclusdo na academia. Quando a gente

chega na prética clinica, depois de formados, ai nos deparamos com algumas situac¢oes de inclusdo (PSIE 1).

Pensando na inclusdo escolar, a Psicologia tem um papel relevante nesse contexto, pois os estudantes de
Psicologia que pretendem trabalhar nessa area precisam conscientizar-se do quanto o psicélogo é importante no
processo educativo. E fundamental que possam buscar aperfeicoar-se adquirir conhecimento no seu processo de
formacdo, pois trabalhar no espaco escolar requer muito conhecimento tedrico, e isso fara toda a diferenca na sua
pratica frente a estudantes com necessidades educacionais especiais no contexto escolar. A partir do conhecimento
adquirido no processo de formacdo, o futuro profissional de Psicologia sabera que ele tera o papel de proporcionar
estratégias que possam ajudar os outros profissionais que atuam dentro do campo educacional (AQUINO;
CAVALCANTE; FERREIRA,2016).
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E o papel do psicélogo que trabalha com escolas é isso, de tentar quebrar com isso que estd naturalizado.
O préprio jeito como os alunos sdo colocados na sala de aula é muito padronizado, é um sentado atrds do
outro para facilitar o controle do professor. Ai, se tem um aluno que sai desse sistema, nossa! O professor

enlouquece. Mas o que esse aluno estd querendo dizer com esse comportamento? (PSIE 1).

Diante disso, é fundamental que o profissional de Psicologia que for atuar dentro das escolas esteja atento a

essas praticas que estdo sendo desenvolvidas.

Eu acho que Psicologia e Pedagogia poderiam andar juntas, porque no nosso trabalho, como Pedagoga com
os alunos, também precisamos de um apoio, assim como as familias que, muitas vezes, parecem perdidas.
Também as criangas dentro da escola, muitas vezes, elas acabam se autorrotulando, que ndo sdo capazes de

realizar alguma tarefa... Essas criancas devem ser trabalhadas também no lado psicolégico (PEDE 1).

O profissional de Psicologia que vier a atuar dentro das escolas ndo pode ser visto como alguém que esta ali
apenas para trabalhar com os alunos que apresentam alguma deficiéncia ou comportamento “inadequado”, nem para
fazer uma avaliacdo psicolégica quando a escola achar necessario. Importante considerar que o psicélogo precisa
participar e compor a equipe escolar para acompanhar o processo e ndo apenas participar de forma esporadica. O
psicologo escolar, além de desenvolver todo um trabalho com as criangas, deve potencializar estratégias de trabalho
com a prépria equipe e também manter um contato com as redes de cuidado e de apoio que possam vir a auxiliar no
seu trabalho no contexto escolar, podendo facilitar o processo de inclusdo nas escolas. Segundo Boff (2004, p. 33),
“cuidar é mais que um ato, é uma atitude. Portanto, abrange mais que um momento de atencdo, de zelo e desvelo.
Representa uma atitude de ocupacdo, preocupacao, de responsabilizagdo com o outro”. Percebe-se que as praticas de

cuidado estdo muito ligadas aos profissionais que trabalham no espaco escolar.

E que, assim, se nés formos bem realistas, a inclusdo, ela ndo acontece! No papel, a gente sabe que ela esta
muito bem elaborada, muito bem feita, e, por mais que a gente esteja ali o tempo todo tentando incluir esses
alunos, ao incluir, tu acabas excluindo, porque eles se sentem excluidos. Por exemplo, enquanto os demais
alunos estdo 14, fazendo atividades fisicas, digamos, o aluno que nédo tem condiges de fazer essa atividade
esta fazendo alguma coisa mais teérica. Entdo, tu estds excluindo. Enquanto todos estdo lendo um texto, o
aluno que tem uma deficiéncia, que nao sabe ler ainda, ele fica 14, colando bolinhas. Entdo, isso é uma coisa
que a gente sempre aprendia na Pedagogia, que ndo é para fazer, que é para tentar sempre procurar evitar essa

exclusdo, porque a gente acaba excluindo, tentando incluir (PEDE 2);

Hattge e Klaus (2014, p. 330) afirmam que:

O que cabe a Pedagogia, nesse caso, é partir desses processos de in/exclusdo para criar e organizar estratégias
que percebam as questdes individuais e de grupo, que permeiam o processo de aprendizagem, e utiliza-las a
seu favor, seja como pistas para estudo e pesquisa, seja como producao de praticas pedagégicas que tencionem

permanentemente 0s processos de ensino e aprendizagem implementados em sala de aula.

Nesse processo, é fundamental que o profissional de Psicologia que atua dentro das escolas participe, juntamente

com a Pedagogia, para que desenvolvam estratégias pensando na inclusdo desses alunos.

E que, assim, existe quase que uma rixa dos professores com a Psicologia, porque eles dizem que o psicélogo
ndo estd na sala de aula. Embora ndo seja com todos, ndo quero generalizar, mas o que eu acho é que a
Psicologia poderia participar junto com a Pedagogia nos planos pedagégicos, discutindo juntos algumas
questdes. Porque cada aluno tem uma forma de aprender, de se expressar, entdo, muitas vezes, as coisas sdo

muito impostas, e tem diferentes maneiras de aprender e de ensinar (PSIE 1).

Diante disso, podemos perceber o distanciamento que ainda existe entre Pedagogia e Psicologia. Pensando na

inclusao escolar, é fundamental que esses dois saberes possam aproximar-se e conversar.
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Entdo, é nesse sentido, assim... Oque eu percebo é que os professores hoje, eles tém um modelo de aluno, um
modelo de aula, um modelo de escola, e que todos precisam se encaixar nesse quebra-cabeca. E geralmente,
quando alguma coisa ndo se encaixa, a culpa é do aluno, da familia, nunca é da escola. Entdo, nesse sentido,
isso é uma das coisas que, para mim, precisariam melhorar muito nos processos inclusivos E esse olhar, de

quem é que estou falando, deque posigdo que eu falo para dizer o que é inclusédo (PSIE 2).

Trabalhar o tema inclusdao pode ser muito mais complicado do que realmente deveria ser, mas esse é um processo
que precisa ser trabalhado incansavelmente. Nesse sentido, a Psicologia e a Pedagogia tém muito a contribuir
uma com a outra, mas, para que isso realmente aconteca, é necessario que os profissionais dessas duas areas do
conhecimento humano busquem essa aproximacdo. Esse é um processo que precisa ser construido e sd acontecera

Nno momento em que esses proﬁssionais colocarem seus conhecimentos para conversar.

Conclusao

Frente ao que até aqui foi desenvolvido, conclui-se que, embora o distanciamento entre Psicologia e Pedagogia
dentro do contexto escolar ainda seja bastante visivel, o que, de alguma forma, acaba se refletindo negativamente
nos processos inclusivos, também podemos perceber que ambos os profissionais que ali estdo igualmente percebem
que a proximidade entre essas duas areas seria de grande importancia. Diante disso, acreditamos firmemente que
essa proximidade entre Psicologia e Pedagogia ainda va acontecer. Percebe-se que ha esse desejo por parte dos
profissionais, mas esse é um processo lento. Ndo basta apenas o desejo de que isso venha a acontecer — precisa-se

que esses profissionais estejam implicados nesse processo.

Também podemos perceber que os processos inclusivos dentro das escolas ainda estdo caminhando em passos
lentos. Ha certa resisténcia por parte dos profissionais que trabalham diretamente com a inclusdo dentro do contexto
escolar, que demonstram nos seus relatos, durante as entrevistas, que dificilmente a inclusdo vird a acontecer
realmente. Ou seja, ndo acreditar no préprio trabalho que estdo realizando é o primeiro passo para que a inclusdo
ndo aconteca. E claro que ndo queremos aqui afirmar que existe uma inclusdo “de fato”, um lugar de chegada, onde
todos os problemas estdo resolvidos e as dificuldades inexistem. Entendemos a inclusdo como um processo continuo,
permeado por situagdes de in/exclusdo que sao inerentes as relagdes humanas. Acreditamos que este trabalho possa
vir a contribuir deforma positiva e reflexiva para todos os profissionais que trabalham ou querem trabalhar com

inclusdo no contexto escolar.
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O AUTISMO E AS POSSIBILIDADES DE INCLUSAO
ESCOLAR

Isabel Cristina Fink - Univates
Fabiane Olegario - Univates

Nao é recente que a inclusdo é palavra de ordem e bandeira de discursos de diversos 6rgaos e esferas, tanto no
contexto social como educacional. Quando se fala de inclusdo na escola regular de ensino, segundo Veiga-Neto e

Lopes (2011, p.123), estamos falando da “educacdo das diferencas™.

A inclusdo no Brasil, considerando-se o periodo compreendido entre o século XVIII e o inicio da segunda
década dos anos 2000, as diversas discussdes e acordos, e as legislacGes que deles resultaram, permitiram a mudanca
de um foco excludente para uma visdo inclusiva. Em outras palavras, sdo visiveis, na historia, praticas de exclusao
daqueles que eram ignorados pela sociedade. Segundo Frias e Menezes (2008, p.04) “no século XVIII, periodo que
se caracterizou por movimentos de exclusdo, as pessoas com deficiéncia foram retiradas do convivio social porque

ndo tinham direitos, nem a sociedade as aceitava, portanto necessitavam viver reclusos em tempo integral”.

Mais tarde, no século XIX, verificam-se movimentos de reclusdo parcial para aqueles considerados diferentes
do padrdo de normalidade. Somente instituicdes especificas (APAE e outras instituicdes afins) poderiam receber os
ditos “diferentes”, pois eram especialistas na educagdo para esse publico. Nelas, os sujeitos ganhavam tratamento,
educacdo e formacdo para o trabalho, de acordo com suas potencialidades e capacidades. A necessidade de incluir
pessoas com deficiéncia em diferentes espacos e funcdes vem a tona no século XX, sendo a escola um desses
espacos, pois nela os sujeitos sdo “capazes de aprender e criar outras condi¢oes de vida”. Tal visdo constitui a
inclusdo como um processo imperativo e, portanto, necessario no século XXI (LOPES; MORGENSTERN, 2014,
p.184). Para os autores Veiga-Neto e Lopes (2011, p.126), “a inclusdo pode ser entendida, como um conjunto de
praticas sociais e culturais, educacionais, de saude, entre outras, voltadas para a populacdo que se quer disciplinar,

acompanhar e regulamentar”.

A implantacéo das leis que regem os métodos e as formas de inclusdo no Brasil, mais especificamente, com a
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, e as discussoes mundiais, como a Educacao para todos, na Tailandia
em 1990, e a Declaracdo de Salamanca, na Espanha em 1994, além da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB)
Lei 9394/12/1996, que provocaram transformagOes importantes na concep¢ao de inclusdo social na sociedade
brasileira, permitindo seu afloramento no final da década de 1990. Os investimentos do Estado na educacdo e a
participagdo social dos entendidos como “diferentes”, articulados aos desejos das pessoas com deficiéncias e suas
familias, possibilitam a constituicio de ambientes inclusivos, que primam pela socializacdo como principio da

pratica inclusiva.

No ambiente escolar, percebe-se que “o simples fato de o aluno frequentar a escola, tendo a oportunidade
de conviver com os demais colegas e professores, justificaria sua permanéncia em sala de aula. Negligencia-se a
construcdo do conhecimento em prol da socializacdo do sujeito” (HATTGE; KLAUS, 2014, p. 329). E importante
notar que o processo de socializacdo é priorizado nas préticas inclusivas. Embora importante, a socializacdo deve

estar atrelada as aprendizagens e potencialidades dos sujeitos. Ou seja, ambas as praticas devem coexistir durante o
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processo de inclusdo. Nesse sentido, é importante, ressalvar que os métodos e as praticas de socializagdo do sujeito

com seus pares, devem possibilitar inclui-lo nas mais diversas situacoes pedagogicas.

Desse modo, os processos inclusivos ndo devem privilegiar somente a socializa¢do. Mas, sobretudo, devem
oportunizar a aprendizagem de alunos com necessidades especificas, ja que “a escola tem um compromisso com o
desenvolvimento desses sujeitos” (HATTGE; KLAUS, 2014, p.329).

Hattge e Klaus (2014, p.330) ainda afirmam que “é preciso pensar que os processos de in/exclusdo fazem parte

da nossa vida social e do sistema educativo”, e cabe, portanto:

Criar e organizar estratégias que percebam as questdes individuais e de grupo, que permeiam o processo
de aprendizagem, e utiliza-las a seu favor, seja como pistas para estudo e pesquisa, seja como produgdo de
préticas pedagogicas que tencionem permanentemente os processos de ensino e aprendizagem implementados

em sala de aula.

Ainda, é importante considerar o sentido mais ampliado da inclusdo dado aos movimentos implicados nesse
processo, visto que se voltam a necessidade de exclusdo. Mas o que significa a expressdo in/exclusao? Veiga-Neto e

Lopes (2011, p.130) explicam:

Atuais formas de inclusdo e de exclusdo que caracterizam um modo contemporaneo de operagdo nao opdem
a inclusdo a exclusdo, mas as articulam de tal forma que uma s6 opera na relacdo com a outra e por meio do
sujeito, de sua subjetividade. [...] in/exclusdo foi a expressdo criada para marcar as peculiaridades de nosso
tempo, ou seja, para “atender a provisoriedade determinada pelas relacdes pautadas pelo mercado e por um
Estado neoliberal desde a perspectiva do mercado”. Dessa forma marcadamente relacional, a in/exclusdo se
caracteriza pela presenca de todos nos mesmos espacos fisicos e pelo convencimento dos individuos de suas
incapacidades e/ou capacidades limitadas de entendimento, participacdo e promogdo social, educacional e

laboral.

Nesse sentido, Veiga-Neto e Lopes (2011, p. 129-130) chamam a atencdo para o uso alargado da palavra
inclusdo, pois entendem que: “[...] seu uso, além de banalizar o conceito e o sentido ético que pode ser dado a ela,
também reduz o principio universal das condi¢Ges de igualdade para todos, a uma simples introducdo ‘de todos’
num mesmo espaco fisico”. Todos tém o direito a ocupar os mesmos espacos, porém de maneiras diferentes, isto
é, individuos sdo colocados numa situacdo de incluidos, mas ao mesmo tempo de excluidos. Logo, inclui-se para

excluir, fazendo-se, desse modo, uma inclusdo excludente.

O uso mais ampliado do termo inclusdo ndo consegue estabelecer a necessaria diferenciacdo entre as varias
categorias excluidas. Portanto, podemos pensar que todos, indistintamente, sdo submetidos aos mesmos processos
de in/exclusdo; assim, é comum que a escola adote 0 mesmo processo de in/exclusdo, quer se trate de uma crianca

autista, quer se trate de um jovem surdo, quer se trate de uma pessoa considerada normal.

Do Autismo

Historicamente, o termo autismo surge em 1911, a partir das pesquisas de Bleuler, designando-o como uma
caracteristica da esquizofrenia. Em 1943, com as pesquisas e estudos de Leo Kanner, o autismo passa a ter um
tratamento préprio, ndo mais sendo considerado como um tipo de esquizofrenia. A partir disso, o autismo passou a

ser conhecido como uma sindrome que Kanner chamou de Autismo Infantil Precoce (BOSA, 2002).

Em 1944, Hans Asperger publica seu trabalho, com base nos pacientes por ele acompanhados:

Levantando, sobretudo, “caracteristicas mais amplas que as de Leo Kanner, incluindo casos envolvendo

comprometimento organico”. Asperger chama atengdo para as peculiaridades dos gestos — carentes de
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significado e caracterizados por estereotipias, da fala que se apresentava sem problemas de gramética e com
vocabulério variado, porém mondtona, e a forma inapropriada de se aproximar das pessoas, e em alguns casos,
apresentacdo de auséncia de contato visual e interacdo social entre portadores do transtorno e seu circulo

familiar (pais, irmdos, tios, primos, avds entre outros) (BOSA, 2002, p. 25).

Na medida em que, a temdtica do autismo se tornava o foco de investigacdo dos pesquisadores, ganhava
novas defini¢des, tais como: a) psicose e esquizofrenia aplicados por Leo Kanner e Hans Asperger; b) transtorno
invasivo do desenvolvimento pela area da psicologia e c) transtorno global de desenvolvimento pela psiquiatria. Na
contemporaneidade, a 4rea da neurociéncia o classifica como patologia neuroldgica e usa o termo “transtorno do
espectro autista”, para nomea-la. Nela se inclui o autismo propriamente dito, a sindrome de Asperger e a sindrome
de Rett”. (CONSENZA; GUERRA, 2011, p. 132).

Consenza e Guerra (2011, p.133) assim consideram o autismo:

Um transtorno neurobioldgico do desenvolvimento que tem uma origem genética poligénica que pode afetar
muitos 6rgdos, mas com predominio da alteracdo do funcionamento do sistema nervoso central, especialmente,
estruturas como o cortex cerebral, o cerebelo e areas do sistema limbico. [...] é caracterizado por anormalidades
no comportamento, envolvendo a interagdo social, a linguagem e a cognicdo, com retardo mental em 70% dos

casos e convulsdes em 30% deles. O diagndstico é clinico, feito pela observacdo do comportamento.

Quanto as suas caracteristicas, Consenza e Guerra (2011, p.134) delineiam como as mais marcantes: “Os
comportamentos estereotipados (repetitivos) e os problemas de comunicacao, de habilidade social e de cognicdo

(aprendizagem)”.

Além desses autores, Bosa e Baptista (2002, p.22) assim entendem:

«a

A palavra “autismo”, escrita de diferentes formas - com “a” maitsculo ou mintisculo, com ou sem o artigo
precedendo a palavra (o Autismo ou o autismo) como sindrome comportamental, sindrome neuropsiquiatrico-
neuropsicolégica, como transtorno invasivo do desenvolvimento, transtorno global do desenvolvimento,
transtorno persuasivo do desenvolvimento, psicose infantil precoce, pré-autismo, pseudo-autismo e pos-

autismo.

Conforme Gillberg apud Orrt (2009, p. 23), “o diagndstico e tratamento do autismo infantil, é considerado
uma sindrome comportamental com etiologias multiplas e curso de um disttirbio de desenvolvimento”. O autismo,
segundo essa concepc¢ao, seria uma sindrome cujo fator preponderante é a alteracao profunda do comportamento,
com diversas origens e causas e, consequentemente, constitui-se caminho para evolucdo de disturbios e alteracdes

importantes no desenvolvimento social da crianca:

Entre os Transtornos Globais de Desenvolvimento o autismo é o maior representante, caracterizado por um
desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes dos trés anos de idade, havendo uma perturbagdo
caracteristica do funcionamento em cada um dos trés dominios seguintes: interagdo social, comunicagdo e
comportamento focalizado e repetitivo, além de (...) manifestacoes inespecificas, como fobias, perturbacdes
do sono, ou da alimentagdo, crises de birra, ou agressividade (auto-agressividade).! (STEINER, 2002 apud

ORRU, 2009, p. 24).

Oliveira (2009) apud Onzi e Gomes (2015, p.189) esclarece que a palavra autismo significa “‘autos’ [...]
‘proprio’ e ‘ismo’ [compreendidos como] um estado ou uma orientacdo, isto é, uma pessoa fechada, reclusa em si”.
Nesse sentido, o autismo é entendido como um estado ou condicdo em que o individuo com este diagnostico, parece

estar recluso em si mesmo.

1 Optamos em manter a grafia da palavra autoagressividade, de acordo com o texto original.
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O Transtorno do Espectro Autista (TEA) apresenta subcategorias e o “comprometimento pode ocorrer em
trés niveis de gravidade: no nivel um, o individuo exige apoio; no nivel dois, exige apoio substancial; e, no nivel
trés, exige muito apoio substancial” (APA, Associacdo Psiquiatrica Americana, 2014 apud ONZI; GOMES, 2015,
p. 189).

Nessa medida, o “autismo é uma inadequacidade no desenvolvimento que se manifesta de maneira grave,
durante toda a vida. E incapacitante e aparece tipicamente nos trés primeiros anos de vida” (BORALLI, 2008, p. 21).
Esta defini¢do vem ao encontro do que afirma Steiner (2002), com o agravante de que a sindrome torna o individuo

incapaz de responder por seus atos e agoes.

Segundo Camargo e Bosa (2009), o autismo é assim classificado pelo DSM-IV-TR (Associagdo Psiquiatrica
Americana [APA], 2002):

Um transtorno global do desenvolvimento, que se caracteriza pelo desenvolvimento acentuadamente atipico
na interacdo social e comunicacdo e pela presenca de um repertério marcadamente restrito de atividades e
interesses (CAMARGO; BOSA, 2009, p. 67).

E preciso reiterar, diante do exposto sobre autismo, que as caracteristicas citadas, quando verificadas na crianca
antes dos trés anos de idade, sdo consideradas uma forma tipica de autismo infantil. Se verificado ap6s esta idade,
classifica-se como autismo atipico. No entanto, ele pode iniciar na adolescéncia, como também na vida adulta.
Quanto a prevaléncia do autismo, a patologia acomete em maior nimero sujeitos do sexo masculino. Conforme

Bosa e Baptista (2002, p. 31), até 2002, o progndstico era de que o autismo

acomete cerca de cinco entre cada dez mil nascidos e é quatro vezes mais comum entre meninos do que
meninas. Hoje no Brasil, segundo pesquisas, existem 600 mil pessoas afetadas pela sindrome do autismo.
Sendo que é quatro vezes maior em meninos do que em meninas, com uma diferenca da pesquisa americana,
no que diz respeito as meninas afetadas pelo autismo, que segundo evidéncias sdo mais severamente afetadas

pelo fato de que meninas autistas apresentam QI (coeficiente de inteligéncia) mais baixos do que os meninos.

Em relacdo a incidéncia do autismo por faixa etéria, no Brasil, de acordo o censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2000), ha os seguintes dados:

Considerando-se as taxas de 60/10.000 ou a mais recente taxa de 1% se pode estimar, que entre 1 a 2 milhdes
de brasileiros preencham critério para o espectro autista, sendo de 400 a 600 mil com menos de 20 anos, e
entre 120 e 200 mil menores de cinco anos (IBGE, 2000, apud ONZI; GOMES, 2015).

Nesse sentido, pode-se afirmar que as teorias em relacdo ao aparecimento do TEA sdo muitas. Cada uma das
areas de pesquisa em relagdo ao assunto tem conceitos distintos em relagdo a patologia, mas ha uma concordancia
entre elas: o autismo é caracterizado por anormalidades no comportamento, envolvendo a interagdo social, a

linguagem e a cognicao.

Com relagdo ao termo “Espectro” presente na nomenclatura da patologia, justifica-se pelo fato de que o autismo
ndo se manifesta nos sujeitos da mesma forma. Em outras palavras, TEA (Transtorno do Espectro Autista) ou
Autismo, se desenvolve nos sujeitos em areas, aspectos e niveis diferentes. Devido a essa caracteristica, o autismo
recebe uma nomenclatura especifica, conforme a 4rea em que acomete o sujeito (Sindrome de Asperger, Sindrome

de Rett, entre outras).
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O autismo na legisla¢ao

Muitos pensam que inclusdo social e escolar é sé para criancas com deficiéncia. Na verdade, porém, incluséo
é direito de todos, sem excecdo. Em seu artigo 205, a Constituicdo Federal de 1988 estabelece “a educagdo como
um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o
trabalho”.

Entre 1990/2000, h4 uma crescente preocupacao com formulacdo de politicas publicas para a educacao
inclusiva, tais como a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos em 1990, e a Declaracdo de Salamanca em
1994, documentos que, a partir de entdo, “passam a influenciar a formulacdo das politicas publicas da educacao
inclusiva”. (Portaria 948/2007, p. 7).

Com o andamento do processo de inclusdo no sistema regular de ensino, era preciso disseminar os conceitos
e diretrizes mundiais para a inclusdo. Para reafirmar o direito e os beneficios de escolarizagdo conjunta de alunos
com e sem deficiéncia em turmas do ensino regular, em 2004, o Ministério Ptblico Federal divulga o documento “O
Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns do Ensino Regular” com o objetivo de propagar os
conceitos e diretrizes mundiais para a inclusao e reafirmar o direito e os beneficios da educagdo inclusiva de alunos

com e sem deficiéncia em turmas do ensino regular (MEC. Decreto n° 5.296/2004).

A Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista é criada pela Lei n°
12.764/2012. O art. 1° desta Lei, também conhecida como Lei Berenice Piana, estabelece no “Artigo 1°: A pessoa
com transtorno do espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais.” (MEC Lei
12.764 /12 /2012). Ou seja, ela inclui o autismo na listagem das pessoas com necessidades especiais. Além de
consolidar um conjunto de direitos, esta lei em seu artigo 7°, veda a recusa de matricula as pessoas com qualquer

tipo de deficiéncia e estabelece punicdo para o gestor escolar ou autoridade competente.

Assim, gracas a Lei Berenice Piana, de 28 de dezembro de 2012, é que as demais Leis brasileiras que protegem

as pessoas com deficiéncias e incluem em seus artigos também os autistas.

Um estudo de caso: percurso investigativo

Apos os estudos tedricos referentes aos processos que envolvem a inclusdo, num entendimento mais amplo de
in/exclusdo, bem como de compreender caracteristicas e nuances sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA),
busca-se mostrar um pouco da rotina da Escola do menino diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista (TEA),
estudante do 1° ano do ensino fundamental de uma Escola de Ensino Fundamental da rede municipal de Lajeado/RS/

BR e o0 que pensam as professoras sobre o autismo.

Para a produgdo dos dados da pesquisa foram realizadas trés observacdes na turma do primeiro ano em que
estava 0 aluno autista e entrevistas com questdes semiestruturadas as professoras titular e assistente da turma,

objetivando mostrar de que forma compreendem o autismo e a inclusdo escolar.

O aluno observado possui diagnéstico de Transtorno do Espectro Autista (TEA) moderado, agravado por AVC
(Acidente Vascular Cerebral) acometido aos trés anos de idade, do qual apresenta algumas sequelas. Além da escola
regular, o aluno frequenta a APAE (Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais) em dia especifico, no turno
inverso ao da escola. A partir das observacoes, foi possivel perceber que nao hé interacdo entre as duas profissionais
no processo de inclusdo do aluno com deficiéncia, pois as praticas ficam somente a cargo da professora assistente,

sendo que a professora titular somente se dedica ao atendimento das demais criancas da turma.
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Veiga-Neto e Lopes (2011) afirmam que a inclusdo escolar é importante para todos os envolvidos, e cada um
tem papel relevante neste processo. No entanto, conforme os autores acima, para que a inclusdo ocorra de forma
significativa, como politica publica, necessita de objetivos e a¢gdes em conjunto para valorizar todas as diferencas;
caso contrario, “promove uma inclusdo excludente.” Consequentemente, a professora titular se mostrava mais
preocupada com o desenvolvimento cognitivo do aluno, o qual se sobressaia as questdes relacionadas as relagdes

afetivas interpessoais.

Esta preocupacdo também foi pronunciada pela professora da turma na entrevista realizada. Ao todo foram
cinco questdes especificas. A primeira questdo indagava sobre os conhecimentos tedricos em relacdo ao Autismo.
A professora titular, atuando na area da educacdo ha pelo menos 26 anos e com formagdo em Pedagogia, ndo se
pronunciou de forma especifica sobre a pergunta. Preferiu iniciar sua fala discorrendo sobre a sua experiéncia ao

receber um aluno autista em sua sala de aula. Afirma:

Olha, é a primeira vez que esse ano, que eu tenho uma crianga autista. Estd sendo uma experiéncia nova, ndo
muito facil, principalmente no que tange a adaptacdo do aluno. E um aluno muito agitado, mesmo tomando
medicagdo sob prescricdo médica, porque apresenta inquietacdo, ndo consegue permanecer sentado por muito
tempo, ndo consegue realizar as atividades propostas, devido aos comprometimentos neurolgicos que a
patologia lhe impde (PROFESSORA TITULAR).

Frias e Menezes (2008) mostram o quanto é desafiador para os professores a experiéncia de educar alunos com

necessidades especiais:

O desafio colocado aos professores é grande e que parte significativa continua “ndo preparada” para
desenvolver estratégias de ensino diversificado, mas, o aluno com necessidades especiais estd na escola, entdo
cabe a cada um, encarar esse desafio de forma a contribuir para que no espaco escolar, acontecam avangos
e transformagdes, ainda que pequenas, mas que possam propiciar o inicio de uma inclusdo escolar possivel
(FRIAS; MENEZES, 2008, p. 13).

Desafio este, que sé sera conquistado a partir do comprometimento da escola, (equipe diretiva, gestores e
professores), por meio de promocgao de formacao especifica para estes profissionais. Nessa medida, cabe salientar, a

importancia da figura do professor como pesquisador e um eterno aprendiz.

J& a professora assistente relata que tem formacdo em dreas especificas, licenciatura plena em Histéria e
Geografia, especializagdo em Orientacdo e Gestdo Escolar. Quanto a pergunta sobre seus conhecimentos tedricos

sobre o Autismo, ela assim se expressa:

Tenho cursos na area da educagdo especial e no periodo que trabalhei em Escolas de Educacdo Infantil e
Séries Iniciais tive, com alunos com deficiéncias, o diretor de uma das Escolas disponibilizou poligrafo sobre o
autismo, para todas as professoras lerem. (PROFESSORA ASSISTENTE).

Analisando a fala da professora assistente, percebe-se que, apesar da formacdo adquirida na area da educagdo
especial, no que diz respeito ao autismo e a questdes praticas quanto ao processo de inclusao, segue realizando cursos
na area da educacao especial. Nesse sentido, a busca de conhecimentos da professora mostra a necessidade de rever
a sua pratica educativa, pois, conforme Lopes e Veiga Neto (2011, p. 123), “a inclusdo ndo é boa por si mesma”.
Entende-se a afirmacdo como uma aposta no processo de formacdo do professor e, inclusive, nas possibilidades que

ele tem de elencar questdes acerca da inclusdo, sem que lhe pareca um movimento naturalizado.

A segunda pergunta se referiu a adaptacdo escolar do aluno autista a classe regular de ensino. A professora
titular responde brevemente que ja havia respondido na primeira pergunta as questdes referentes as dificuldades de

adaptacao do aluno.
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A professora assistente, por sua vez, relata:

Foi bastante dificil. O aluno veio de uma EMEI, préxima a escola. Entrou numa turma diferente daquela
em que estava habituado. Com colegas com idades também diferentes das criancas com que convivia
na EMEIL Nesse meio tempo, os pais se separaram, e a professora precisou se ausentar por um periodo de
tempo para tratamento médico, que corroboraram com a dificuldade de adaptacdo do menino. O aluno tinha
comprometimento motor em funcdo de AVC (Acidente Vascular Cerebral) sofrido aos trés anos de idade, que o
deixou paralisado do lado esquerdo do corpo. Mas que, com ajuda da fisioterapia na APAE e atividades fisicas

realizadas por mim, tem feito avangos significativos na sua motricidade (PROFESSORA ASSISTENTE).

O terceiro questionamento objetivou saber de que forma sdo trabalhados os comportamentos repetitivos do

aluno com o transtorno do espectro autista:

Essa parte é com a minha assistente, é ela quem trabalha diretamente com o aluno. Ela depois podera falar

mais sobre isso. Ela vai poder te dar mais detalhes (PROFESSORA TITULAR).

Tal resposta dada pela professora, nos permite pensar que, as vezes, as atividades pedagégicas ndo sdo
compartilhadas pelos docentes. Nesse caso especifico, nos da a impressdo de que falar sobre o menino com
diagndstico de autismo, cabe somente ao profissional que o acompanha; ou seja, a monitora. Em outras palavras,

parece-nos que a professora desautoriza a si mesma a falar sobre o aluno.

A professora assistente responde a pergunta afirmando:

E preciso ter muita paciéncia para lidar com os comportamentos e atos inesperados e involuntrios do aluno.
Principalmente, nos momentos em que o aluno dd demonstracoes de interesse por alguma atividade, procuro
incentiva-lo a novas aprendizagens. Procuro, ainda, conversar e explicar aos demais alunos da turma sobre
esses comportamentos, para ndo prejudicar a integracdo do menino com seus colegas (PROFESSORA
ASSISTENTE).

Na sequéncia, as perguntas buscavam informagoes acerca das possibilidades de aprendizagem do estudante e as
formas de avaliacdo destas aprendizagens. A professora titular expressou que é dada a oportunidade para o aluno se

alfabetizar.

Ja a professora assistente é mais incisiva na sua resposta, ao afirmar:

Ele tem desenvolvido aprendizagens diversas. Desenvolveu a oralidade, onde fez grandes avangos. Comeca
a desenvolver a escrita, com rabiscos no papel. Pinta desenhos, mas ainda ndo sabe pintar dentro das
linhas. Para atividades de pontilhado, precisa de ajuda (a professora pega na mao). Ressalta ainda a mestra
desenvolvimentos conquistados pelo aluno no que tange a capacidade de memorizacdo (PROFESSORA
ASSISTENTE).

Na fala de ambas as professoras, fica visivel a preocupacdo central focada na alfabetizacdo do aluno, ficando a
sua socializacdo em segundo plano. Torna-se relevante salientar que lhe sdo oferecidas atividades que diferem das
dos colegas. Neste caso, pode-se afirmar que o aluno estd inserido em uma turma de ensino regular, em que somente
se tem em vista sua alfabetizacdo, opondo-se aos pressupostos de Hattge e Klaus (2014, p. 329), ao afirmarem
que a “socializacdo estaria na base dos processos inclusivos vinculados a esse principio [...] e que os processos
inclusivos na escola ndo se justificam simplesmente em funcao da socializagdo dos sujeitos”. Ou seja, num processo

de inclusdo, a socializacdo e as aprendizagens devem ser trabalhadas concomitantemente.
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Nesse contexto, com base nas observagoes e entrevistas realizadas, pode-se afirmar que o aluno com o Transtorno
do Espectro Autista ndo esta incluido na referida turma, mas sim, inserido, isso porque ele ndo acompanha efetiva
nem parcialmente as atividades da turma. Faz atividades solicitadas pela professora assistente, as quais diferem das

atividades propostas aos demais alunos. Praticamente ndo interage com os colegas.

A pergunta seguinte teve como foco os procedimentos de avaliacdo das aprendizagens do estudante. Para a
abordagem do tema, foi realizado o seguinte questionamento: De que forma é feita a avaliacdo dessas aprendizagens?
A resposta da professora titular foi sucinta. Segundo ela, a avaliacdo do aluno é continua, portanto em todos os
momentos o aluno com espectro autista é avaliado. Ja a professora assistente enfatiza na sua resposta os seguintes

procedimentos adotados pela escola para a avaliagdo do aluno:

Avalia-se o aluno em todos os momentos. Cada trabalho ou atividade que o aluno faz se avalia para ver o que
ele desenvolveu ou ndo. A cada trimestre, reinem-se a professora titular, a assistente, coordenacdo pedagogica,
os professores da sala de recursos, de arte, musica e educacao fisica, e fazem uma mesa redonda, para avaliar o

desenvolvimento e aprendizagem do aluno em cada uma das areas (PROFESSORA ASSISTENTE).

Nesse sentido, as afirmagoes das profissionais em questdo compartilham em parte as ideias apregoadas por Rech

(2015, p. 175) apud Westenhofen (2016, p. 55), ao afirmar que a avaliacdo pode e deve ser:

[...] Pensada, (re)pensada e, principalmente, problematizada a todo o momento. Néo existe uma tinica forma de
enxergarmos a inclusdo; ndo nos serve mais tentar descobrir se ela é boa ou ruim. O que temos sdo diferentes

préaticas, muitos sujeitos envolvidos e, além disso, uma série de desafios a nos desafiar cotidianamente.

Considerando as observacdes e a entrevista realizada, é possivel perceber que, no entendimento de ambas
as profissionais de educacdo, a inclusdo escolar é entendida como um processo em que é envolvido somente o
aluno com deficiéncia. Para que os processos de inclusdo sejam garantidos, é importante que os gestores escolares

proporcionem a formacdo continuada de professores, ou, no minimo, que os estimulem a buscar tal formagao.

No que concerne aos aspectos relativos a adaptacdes necessarias para o ingresso de alunos com deficiéncia, na
escola e na sala de aula regular, verificou-se que tanto as adaptacoes de curriculos, objetivos, praticas pedagogicas
quanto de espacos fisicos, nesta situagcdo de inclusdo, também sdo deficitarias e até mesmo, em alguns aspectos,
inexistentes. Conclui-se, entdo, que o modelo de inclusdo proposto ao aluno corrobora para sua integracdo na
turma, pois permite sua interacdo com o0s colegas, através da convivéncia didria com seus pares, através de jogos
e brincadeiras em sala de aula e no pétio da escola. Mesmo que essas praticas sejam importantes ao menino com

diagndstico autista, ndo garantem a sua efetiva inclusdo na educagao escolar.

Consideracoes finais

Quanto ao processo de ensino e aprendizagem de alunos com o Transtorno do Espectro Autista (TEA), incluidos
em turma do ensino regular, torna-se relevante lembrar que este deve ser condizente e adequado ao da turma. No
entanto, ha de se levar em conta a necessidade de adaptagoes de curriculos, objetivos e conteidos, de acordo com as

capacidades do aluno.

Como causas potenciais, ficou evidente que nao ha causas especificas para o desenvolvimento do autismo, e sim

varios sdo os fatores que podem contribuir para o desencadeamento do transtorno.

Para a construcdo de uma inclusao efetiva, ndo basta somente a garantia da Lei. Ela se tornou o norte para o inicio
das mudancas necessarias no que tange a inclusdo. Contudo, precisa ir além das leis e definicdes de espaco, sejam

eles especiais ou regulares. Passa, ainda, pela aceitacao das diversidades e diferencas como primeiro passo para a
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implantacdo de um processo verdadeiramente inclusivo. Necessita movimentar-se no sentido de um consenso e unido
entre pais, professores e gestores, pois todos os alunos estdo para serem educados e desenvolverem aprendizagens,
0 que implica que estas devem ser de boa qualidade para todos. E, finalmente, os professores, independente de sua
area ou turmas de atuacdo, ainda precisam de formagdo especifica sobre a educagdo especial, sobre o processo de
inclusdo, sobre as necessidades educacionais especiais e sobre como acontece o desenvolvimento cognitivo das

pessoas com deficiéncia durante seu processo de aquisi¢ao de conhecimentos.
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SITUAGCAO DE NAO APRENDIZAGEM: DE QUE
MANEIRA AS CRIANCAS A INTERPRETAM?

Viviane Danieli Schneider - Univates
Danise Vivian - Univates

Para Inicio De Conversa: A Aprendizagem Escolar

A aprendizagem escolar esta cada vez mais presente em meio as discussdes de autores como Campos (1972) e
Santos (2009). Tais pesquisadores buscam sempre estar a par de aspectos que caracterizam a educagao na sociedade
atual, fato que pode indicar que estamos inseridos em uma realidade que exige/necessita de novas pesquisas sobre
a aprendizagem escolar. Pensando nas dificuldades que os alunos encontram durante a vida escolar, preocupou-se
em realizar uma pesquisa que estivesse pautada especialmente nas aprendizagens que os alunos ndo conseguem

construir ao longo dos anos escolares.

Portanto, pesquisou-se sobre a aprendizagem dos alunos matriculados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
uma vez que é a partir dos Anos Iniciais que sdo realizadas avaliagdes com os alunos que medem o quanto estes
aprenderam ou ndo sobre os contetidos estudados em aula. Dessa forma, a ndo aprendizagem escolar torna-se cada
vez mais perceptivel, iniciando assim um processo mais intenso de “medi¢do” das aprendizagens neste nivel de

ensino.

Ha palavras que por vezes sdo confundidas com o conceito de ndo aprendizagem, alguns exemplos sdo os
conceitos de inclusao, de dificuldade de aprendizagem, de transtornos cognitivos e de sindromes. Palavras estas que
sdo utilizadas de mandeira inadequada, justamente por estarem sendo confundidos com outros termos. Ha situacGes
em que o aluno ndo possui qualquer alteragdo biolégica que possa resultar em uma situacdo de ndo aprendizagem,
e, mesmo assim, este se encontra em um momento da vida em que ndo consegue apresentar evolucdes significativas

quanto a aprendizagem de contetidos escolares.

A partir de assuntos como esses, realizaram-se pesquisas para conhecer mais tais conceitos. Para tanto, iniciou-se
a pesquisa buscando o conceito de deficiéncia, depois procurou-se estudar o conceito de aprendizagem, para chegar
a uma explicacdo do que é a ndo aprendizagem. Durante as pesquisas, surgiram inimeras diividas que serviram de
base para dar sequéncia aos estudos. Mas € a partir do conceito de pessoa com deficiéncia encontrado na legislacao,
o qual ser4 detalhado na sequéncia, que surgiram as primeiras dividas, as quais impulsionaram a pesquisa: Do que
se trata a situacdo de ndo aprendizagem escolar? Um aluno que ndo aprende em determinado momento da vida é um
aluno com deficiéncia? Por que a aprendizagem “ndo ocorre” da forma esperada para alguns individuos? Quais os

fatores que podem influenciar na ndo aprendizagem?

A partir dos questionamentos acima, e da confusdo que eles provocam, bem como o conceito de deficiéncia
encontrado na legislacdo brasileira, ficou estabelecido como tema de pesquisa a situacdo de ndo aprendizagem.
Questionou-se, entdo, se as pessoas que se encontram em situacdao de ndo aprendizagem sdo consideradas pessoas
com deficiéncia. Partindo desse olhar sobre a deficiéncia, constituiu-se o interesse em relacdo a dificuldade de
aprendizagem. Assim, surgiu o desejo de compreender como os alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental

entendem o conceito de situacdo de ndo aprendizagem.
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Para tanto, tem-se como problema de pesquisa analisar “O que os alunos dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental compreendem por situacao de ndo aprendizagem?”. Para conseguir dar conta desta analise, é necessario
compreender as consideracdes tedricas em relagdo ao conceito de situacdo de ndo aprendizagem; refletir sobre a
relacdo do aluno com os saberes escolares; e analisar como pais, alunos e professores compreendem a situacdo de

ndo aprendizagem.

A presente pesquisa, fruto do Trabalho de Conclusdo de Curso, buscou verificar de que maneira os alunos dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental compreendem a situacdo de ndo aprendizagem. A pesquisa aborda assuntos
atuais, que estdo relacionados as configuragoes sociais, da realidade social. O presente trabalho foi organizado em
quatro secdes, na primeira discute-se os conceitos utilizados durante a pesquisa, 0s possiveis motivos para a situagao
de ndo aprendizagem de acordo com Biesta (2013) e Charlot (2000) e a relacdao dos alunos com a aprendizagem
escolar. Nos dois capitulos seguintes inicia-se a apresentacao dos dados coletados, em que é apresentada, a partir das
falas das criangas, a mandeira que elas compreendem o ensino escolar e o que cosideram importante no processo de

ensino. Por fim, serdo apresentadas as principais problematizacdes e conclusdes elencadas a partir desta pesquisa.

Varios foram os processos para a efetivacdo da pesquisa, primeiramente fez-se um levantamento tedrico e
conceitual dos termos utilizados na pesquisa. Em seguida, iniciou-se a pesquisa de campo, em que foi realizado
o grupo focal com treze alunos matriculados no quarto ano do Ensino Fundamental de uma escola Estadual do
municipio de Lajeado. Vinte e uma criancas foram convidadas a participarem, mas apenas treze foram autorizadas

pelos pais ou responsaveis.

Para a efetivacdo da pesquisa optou-se pela realizacdo do grupo focal por ele permitir a interacdo dos
participantes, e, a troca de opinides entre os mesmos. De acordo com Backes et al. (2011, p. 438) o grupo focal,
se caracteriza, como “[...] uma técnica de coleta de dados que, a partir da interacdo grupal, promove uma ampla
problematizacdo sobre um tema ou foco especifico”. Backes et al. (2011, p. 439) afirmam ainda que “o grupo focal
pode facilitar, ainda, a discussdo de temas que normalmente sdo pouco explorados [...] visto que tendem a gerar

comentarios mais criticos [...]”.

Sendo assim, os dados produzidos foram transcritos, lidos e analisados para a efetivacdo da pesquisa. Em
seguida, foram buscadas recorréncias nas respostas dos alunos, gerando categorias de estudo no que compete ao que

os alunos estdo compreendendo como situacao de ndo aprendizagem.

Contextualizando a situacdo de nao aprendizagem

Ao longo deste capitulo serdo apresentados os conceitos de aprendizagem, de deficiéncia e de inclusdo, para
poder pensar na relacdo com o conceito de situacdo de ndo aprendizagem, e posteriormente discutir sobre os
possiveis motivos para a efetivagdo da ndo aprendizagem em meio aos educandos. Também sera analisada a relacdo

dos alunos com os saberes escolares.

De acordo com Campos (1972, p. 31), “a aprendizagem envolve o uso e o desenvolvimento de todos os poderes,
capacidades, potencialidades do homem, tanto fisicas, quanto mentais e afetivas [...]”. A partir disso, constata-se
que tudo aquilo que os individuos desenvolvem sdo aprendizagens, como aprender a caminhar, a comer sozinho, a
escrever o nome, a realizar calculos, todas esses pequenos aprendizados que constituem as pessoas como sujeitos

“aprendentes”’.

1 Termo que se refere, nesta pesquisa, a pessoas que aprendem, que t€m a capacidade de aprender.
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No entanto, apesar de todas as pessoas poderem se tornar sujeitos aprendentes, cada uma aprende de uma
maneira, em determinada velocidade e com intensidade maior ou menor. Quando nos deparamos com a dificuldade
em desenvolver qualquer aprendizagem, pode ser que naquele momento ndo estamos preparados psicolégica,
afetiva ou cognitivamente para estabelecer novas aprendizagens, ou estamos centrados em desenvolver outras
habilidades que ndo aquelas. Moreira (2011) afirma que qualquer fator variante na vida do individuo pode afetar o
comportamento das pessoas, e, assim, para cada “[...] pessoa existe em um campo de influéncias, qualquer mudanca
em uma delas afeta todas as demais” (MOREIRA, 2011, p. 48).

Pode-se afirmar, entdo, que fatores psicologicos e emocionais implicam também na aprendizagem do educando,
mas isso ndo torna os individuos incompetentes ou incapazes. Segundo Santos (2009, p. 07), mesmo que a crianca
que se encontre com dificuldades na aprendizagem, na assimilagdo de novos conhecimentos, “[...] ndo significa que
[...] ndo aprenda, mas sim que seu processo de aprendizagem se encontra desequilibrado e que as aprendizagens sao

realizadas de maneira diferenciada da esperada”.

Dessa forma, a pessoa que passa por dificuldades para assimilar algum conhecimento ou aprendizagem est4,
ou pode estar, em situacdo de ndo aprendizagem, e podera desenvolver novas aprendizagens em outro momento.
Tal conceito, o de situacdo de nao aprendizagem, ndo se encaixa, por exemplo, quando temos algum aluno com
deficiéncia. Segundo o artigo 1° do decreto niimero 6.949, de 25 de agosto de 2009, “pessoas com deficiéncia sdo
aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial” (BRASIL, 2009,

texto digital).

Portanto, alunos em situagdo de ndo aprendizagem estdo passando por alguma situacdo que pode ser passageira,
ja alunos com deficiéncia possuem dificuldades a longo prazo, ou seja, sdo dificuldades que fardo parte da vida das
pessoas, por exemplo os transtornos cognitivos ou sindromes. Sob essa perspectiva, quando encontrado um aluno
que, em sala de aula, ndo desenvolve sua aprendizagem da mesma forma que os demais colegas, existe a tendéncia
de taxa-lo com algum transtorno ou deficiéncia, de modo a justificar a ndo aprendizagem. No entanto, ndo ha uma
relacdo direta entre estes dois conceitos, o que faz com que ndo seja possivel dizer que alunos em situacdo de ndo

aprendizagem sao especialmente pessoas com deficiéncia.

Dentre as possiveis influéncias para a situacdo de ndo aprendizagem, pode-se citar as dificuldades no
relacionamento familiar, a baixa renda, a fome, os problemas psicolégicos, afetivos ou emocionais, no entanto
alguns desses fatores sdo desconsiderados por alguns autores. Ja os possiveis motivos da deficiéncia sdo mais de
ordem biolégica, ou, como afirma Silva (2006, p. 118), “[...] como um problema orgénico do individuo”, que pode
estar relacionado a empecilhos ocorridos durante a gestacao, ferimentos graves que podem ter afetado os neurdnios,

por exemplo.

Todas as pessoas que possuem qualquer especificidade, independentemente de ser deficiéncia ou situagdo de
ndo aprendizagem, estes passam a ser incluidos nas escolas. Uma vez que (neste estudo) utiliza-se o termo inclusao
para designar esta forma de acolher todos os alunos, independentemente das caracteristicas fisicas ou mentais, de
terem ou ndo dificuldades no processo de aprendizagem, de possuirem ou ndo anomalias genéticas (deficiéncias ou
transtornos). Nesse sentido, Lopes (2011, p. 107) entende “a inclusdo como conjunto de préaticas que subjetivam
os individuos, de forma que eles passem a olhar para si e para o outro, sem necessariamente ter como referéncia

fronteiras que delimitam o lugar do anormal e do normal [...]”.

Outro ponto a pensar é como que a escola vem se tornando uma instituicdo em que cada vez mais se encontram
alunos com diferentes demandas, desde problemas familiares, questdes financeiras, bioldgicas, brigas, até os casos

em que os alunos migraram de outros paises e ndo falam a lingua do pais para o qual se mudaram, por exemplo.
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Xavier (2010) menciona o quanto as escolas sdo tencionadas a repensar as suas praticas para incluir essas diferentes
demandas sociais que por direito podem ocupar este espaco. Segundo ela, ha no contexto escolar “alunos mais velhos,
multirrepetentes, oriundos de escolas e classes especiais, da antiga Febem, meninos de rua, alunos pobres [...] e as

dificuldades que as institui¢des escolares vém sentindo para atendé-las [...]” (XAVIER, 2010, p. 93-94).

Com isso, todas as pessoas, independentemente de suas caracteristicas fisicas, psicolégicas ou mentais, estdo
estudando em um mesmo ambiente, em uma mesma sala de aula, recebendo as mesmas informacdes do mesmo
professor, tendo de possuir o mesmo conhecimento, independentemente de estar ou nao interessadas, com ou sem
disposicdo para aprender. Essa educagdo como direito de todos esté prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (1996), no Plano Nacional de Educacdo (2014) e na Constitui¢do Federal (1988).

Individuos incluidos ndo sdo apenas aqueles que possuem deficiéncias, todas as pessoas podem fazer parte
de grupos nos quais sdo incluidos, bem como podem ser excluidos de outros grupos, vivenciando situacdes de in/
exclusdo a todo momento. Todos No entanto, tem-se o costume de considerar diferente apenas aquele que apresenta
alguma dificuldade na associagdo dos conhecimentos, ou alguma anomalia genética. Dessa maneira, pessoas com
deficiéncia possuem certa dificuldade ao relacionar-se em meio a sociedade, uma vez que ndo sdo aceitas em um

mundo social em que todas as pessoas deveriam ser perfeitas.

Para além da ndo aceitacdo, existem inumeros fatores que prejudicam o desenvolvimento cognitivo das pessoas,
em muitos casos, os alunos ndo compreendem a necessidade de estar estudando determinados conteidos, ou, até
mesmo, ndo conseguem relacionar os assuntos apresentados pela escola com a sua realidade, com suas vivéncias.
A incapacidade de relacionar os contetidos estudados com a realidade em que se encontra o individuo pode causar
um desinteresse nos estudos, que gera, entdo, a situacdo de ndo aprendizagem. Afinal, se o aluno ndo consegue
relacionar o contetido com sua vida, ndo havera para ele sentido em estudar tal assunto. Charlot (2000) afirma que as

relagdes internas do sujeito sdo necessarias para a aprendizagem, complementando ainda que

[...] ndo hé saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de acordo com relacGes internas, ndo ha
saber sendo produzido em uma “confrontacdo interpessoal”. Em outras palavras, a ideia de saber implica a de
sujeito, [...] de relacdo do sujeito com ele mesmo [...], [e] com os outros [...] (CHARLOT, 2000, p. 61, grifos

do autor).

E possivel também que a situacdo de ndo aprendizagem ndo decorra apenas de um fator, pode ela emergir de
dois ou mais fatores. Campos (1972) afirma que a aprendizagem por si s6 envolve inimeros fatores, como o uso
e desenvolvimento de fun¢es mentais, fisicas e emocionais. Se para a efetivacdo da aprendizagem é necessaria a
harmonia nas trés fungoes citadas por Moreira (2011) - mental, fisica e emocional, ndo necessariamente nelas entre
si, mas em cada uma separadamente — 0 aluno que estiver com algum fator desequilibrado pode ter dificuldades em

assimilar novos conhecimentos.

A escola possui a responsabilidade de dar conta de todos os contetdos estabelecidos para cada ano/ciclo, no
entanto, também é responsabilidade da instituicdo escolar formar cidaddos que consigam relacionar os contetidos
estudados com a sua realidade. Como afirmado no artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
a educacdo “[...] tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Sendo assim, o educando que concluir as etapas da Educagdo Bésica,
preferencialmente, até “[...] os 17 (dezessete) anos de idade” (BRASIL, 1996, texto digital), deve conseguir transitar
com autonomia entre os contetidos estudados em suas vivéncias. Como afirma Biesta (2013), nas ultimas décadas, o
aluno conseguiu tornar-se mais racional, pois “[...] a educacdo tornou-se compreendida como o processo que ajuda

as pessoas a desenvolver seu potencial racional para que possam se tornar autonomas [...]” (BIESTA, 2013, p. 19).
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No momento em que o aluno compreender o contetido ensinado pela escola e relaciond-lo com alguma vivéncia
ele esta aprendendo, estara assimilando a aprendizagem, e a transformara em algo necessario para si proprio. Para a
efetivacdo da aprendizagem significativa, os alunos necessitam poder aproximar-se dos conhecimentos, experimentar
novas possibilidades, serem permitidos a manipular, desejar, conhecer, questionar. Algumas vezes, aquilo que o
aluno possui curiosidade de estudar ndo é exatamente o que esta previsto no plano de ensino, e tais contetidos nao
sdo explorados pelo professor, uma vez que os contelidos obrigatorios ja demandam muito tempo. O fato de o aluno
ser “obrigado” a estudar algo do qual ndo possui interesse, pode desenvolver a situacdo de ndo aprendizagem no

individuo.

Além dos possiveis motivos ja citados, Bossa (2000) considera que alguns dos empecilhos para a aprendizagem
dos educandos sdo: a evasdo escolar, o aumento do nimero de alunos com problemas de aprendizagem, a formagao
dos alunos extremamente precaria mesmo para aqueles que conseguem concluir o Ensino Fundamental, e o

desinteresse geral pelo trabalho escolar.

Também, é importante enfatizar que as criangas que apresentam dificuldades de aprendizagem, geralmente,
apresentam desmotivacdo com as tarefas escolares, gerando um sentimento de incapacidade, que leva, naturalmente,
para a frustracdo, o desinteresse e a falta de atencdo e concentracdo. Nesse contexto, muitas vezes, a escola passa a
ser vista por elas como a causa da infelicidade e as criancas passam a nao gostar de estudar. Dubet (1997) disserta,
nesse sentido, sobre o quanto alguns alunos ndo se sentem bem nas escolas, afirmando que muitos alunos “[...] sd@o
extremamente infelizes na escola, sentem-se humilhados, magoados. [...] para [eles], a situacdo escolar ndo tem
nenhum sentido” (DUBET, 1997, p. 226).

Portanto, percebe-se que a situacdo de ndo aprendizagem possui centenas de motivos, muitos ainda nem
imaginados, no entanto, é importante a preocupacao, principalmente dos educadores para com os alunos. Ha alguns
motivos que nesta pesquisa sdo mencionados com maior intensidade, devido aos questionamentos e resultados
coletados. Dentre eles, a afetividade tanto do professor em relagdo ao aluno como da familia para com o educando e,

em algumas situacdes, a deficiéncia ou a falta de interesse dos alunos.

Alunos e saberes escolares: como ocorre essa relacio?

A partir dos questionamentos feitos as criancas, sobre a sua relacdo com os saberes escolares, foi possivel
identificar de que maneira estes compreendem o ensino escolar, criar relacoes entre o ser aluno e o ser crianga e

compreender de que maneira os alunos caracterizam o ensino.

Antes de dissertar sobre o que os alunos afirmaram sobre a aprendizagem, vale retomar que Dubet (1997) afirma
que as criancgas deveriam aprender menos, mas aprender com intensidade, realmente criar significagdo para os novos
conhecimentos a serem produzidos. Nesse sentido, é importante que a crianga construa aprendizagens que para ela
tém sentido, aprendizagens que deem prazer, e que, quando é proposto ao aluno algo que o faca se sentir bem, este

por sua vez acaba por realizar a tarefa com disposigao.

Dessa forma, de acordo com Lourengo e Paiva (2010, p. 134), “O aluno intrinsecamente motivado concretiza
a tarefa apenas pelo prazer, porque se interessa por ela e se satisfaz verdadeiramente com a actividade em si”. No
entanto, durante a realizacdo do grupo focal com as criangas, ficou bastante evidente que para elas a aprendizagem
restringe-se apenas ao estudo de contetidos escolares, enquanto que aprender a jogar determinado jogo é “perda de

tempo”. Pode-se dizer que para elas ndo se aprende o que se deseja ou o que se gosta, mas sim o que a professora
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quer, o que ela - a professora - gosta. De acordo com o “Aluno E”? “[o estudante] [...] precisa aprender o que a
professora escolhe pra ensinar, ndo sé o que ele quer aprender”. Uma vez que a professora deve seguir as propostas
de ensino de varios documentos como os Parametros Curriculares Nacionais e a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que estao muito pautados ainda no conteudismo, o ensino tradicional é muito baseado na perspectiva

conteudista, ndo permitindo que as criancas possam escolher (em alguns momentos) o que elas desejam aprender.

A professora e doutora Roselane Zordan Costella (2018), em uma palestra que ministrou na Universidade do Vale
do Taquari - Univates, sobre a Base Nacional Comum Curricular®, menciona que na Base estdo previstos contetidos,
habilidades e competéncias para cada nivel de ensino, que podem trazer significacdes aos alunos. Costella (2018)
afirma também que o uso da Base é necessario em todas as escolas brasileiras, no entanto, menciona a importancia de
cada educador retirar da Base aquilo que considera mais adequado e interessante para a turma em que atua, ou seja, é

papel do professor “peneirar” aquilo que esta de acordo com a realidade das criancas.

Na fala do “Aluno J” também é possivel perceber o quanto as criangas julgam que o jogo e a brincadeira
prejudicam os estudos: “Quando a pessoa tiver jogando, ou brincando, a pessoa deve parar e dar um tempo para
estudar. Porque dai, quando ela virar adulta ela vai pensar tudo [...] [de] quando ela era crianga e sé ficava
brincando. E se ela estudar ela pode virar uma grande* pessoa’. Fica evidente que essa crianca acredita que, se
as pessoas quando criancas ficarem jogando, elas ndo terdo boas oportunidades no mercado de trabalho, visto que
cada um constréi o seu futuro, sua identidade e suas diferencas, como afirma Silva (2000, p. 2): “A identidade e a

diferenca tém que ser ativamente produzidas. [...] Somos nds que as fabricamos]..]”.

Durante a conversa com as criangas, surgiram ideias muito fixas de que para ser uma pessoa bem sucedida
socialmente é preciso estudar muito e dedicar-se quando crianca, quando em fase escolar. O “Aluno A” sugere uma
solucdo para o problema das criancas que possuem dificuldades de aprendizagem, afirmando que “tem que apoiar e
tentar ajudar, levar essa crian¢a para o mundo dos estudos”, de modo que quando crescer “ela pode estudar e ficar

uma boa pessoa” (Aluno H) ao invés de “virar pedreiro” (Aluno I).

Outro aspecto que ficou bastante evidente nas falas das criangas foi o discurso adultizado que elas assumiram,
especialmente quando se referem ao fato de que é necessario levar as criancas ao mundo dos estudos. De acordo com
um dos alunos “Se a pessoa estudar, comegar a se ‘puxar’, ela pode até conseguir aprender bastante, ficar esperto,
passar de ano, ir para a faculdade, mas se ela ficar brincando na aula, que nem ela fazia e ela ndo se ‘puxar’, [...]
ela ndo vai conseguir passar de ano e ela ndo vai aprender pelo resto da vida” (Aluno K - grifo nosso). E possivel
perceber o quanto que para as criancas é importante que elas estudem para seguir a vida conforme orientacées dos
adultos. No entanto, mais uma vez, é evidente o quanto as criancas acreditam apenas nas aprendizagens escolares,

fundamentadas muitas vezes pelas argumentagdes de seus responsaveis.

As criancas vivem refletindo acdes e repetindo discursos que escutam das pessoas mais velhas, discursos
que dizem respeito a maneira como devem se comportar, as atitudes que devem seguir e as decisdes que devem
tomar. Algumas criancas, quando questionadas em relacdo ao que devem fazer enquanto criancas para evitar a ndo

aprendizagem, responderam que deveriam estudar e se esforcar muito para ser uma pessoa na vida. Mas de onde

2 Para preservar a identidade dos alunos participantes do grupo focal, estes foram identificados por letras do alfabeto. Da
mesma forma, os responsaveis estdo aqui identificados como “Responsavel pelo Aluno J”, “Responsavel pelo Aluno A”, e
assim sucessivamente.

3 O estudo da Base Nacional Comum Curricular ndo ¢ o foco central da presente pesquisa, no entanto julga-se interessante
fazer esta relagdo, visto que a pesquisa estd pautada em saberes escolares e na relacdo dos alunos com estes saberes.

4 Durante a entrevista foi questionado as criancas o que € ser uma grande pessoa, ¢ algumas criangas responderam que ¢ ter
um emprego bom e dinheiro.

5 Salienta-se que as transcri¢des das criangas do grupo focal foram apresentadas de maneira literal.
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vém essas falas tdo adultizadas das criangas? Expressdes como “Quando crianga a gente ndo vé o futuro”, ou até
mesmo “A crianga tem que pensar que ela quer ser alguém na vida”, mostram o quanto que as criangas repetem
aquilo que os pais falam em casa, e acabam por se apossar das falas dos adultos, tornando a sua fala adultizada, e
tendo uma relacdo com o saber de forma adultizada. De acordo com Charlot (2000, p. 62), “[...] as relagdes sociais
estruturam a relacdo com o saber e com a escola”, ou seja, a relacdo que a crianca construir com os adultos que a
cercam serd influenciadora na maneira com que a crianga ird realizar determinadas agoes, dentre elas a forma com

que a crianga utilizara a linguagem que ouve constantemente.

Quando as criangas se apossam do discurso dos responsaveis, estas se espelham neles para tomar decisoes,
e, assim, fica evidente o quanto a familia é importante no processo de ensino e de aprendizagem. Muitas vezes as
familias culpabilizam a escola e a escola culpabiliza a familia quando o aluno ndo aprende. No entanto, é de extrema
importancia a tanto a participacdo dos pais no processo de aprendizagem como a participacao da escola, ambos em

direcdo a um mesmo objetivo.

Pode-se afirmar que a aprendizagem das criangas depende de centenas de fatores, dentre eles a realidade em que
as criancas se encontram, o comprometimento da professora e a participacdo da familia no ensino dos alunos, por
isso é importante que a legislacdo seja cuamprida de maneira correta, para que a crianca possa estar bem para aprender
e viver bem. Vale ressaltar que fatores como fome, mé alimentacdo e saide precdria interferem negativamente na

aprendizagem das criancas, dificultando a aquisi¢ao de novos conhecimentos.

De acordo com a pesquisa realizada, as criangas baseiam-se nas atitudes dos adultos, seguindo suas falas e
comportamentos, tornando seu discurso adultizado, além de acreditarem que a professora escolhe o que deseja
ensinar, ndo o que os alunos gostariam, caracterizando o ensino como conteudista. Por esses motivos, caracteriza-se

a relacdo dos alunos com os saberes escolares como adultizada e conteudista.

Situacao de nao aprendizagem e as percepcoes das criancas

No inicio do trabalho, apresentou-se o conceito de aprendizagem segundo Campos (1972), em que ele afirma
que a aprendizagem € o uso e o desenvolvimento de todas as habilidades. Sendo assim, inclusive as aprendizagens
que o individuo adquire em casa, com a familia, sdo aprendizagens. A cada tarefa, atividade ou situacdo que a
crianga desenvolve, ela estara exercitando determinada habilidade, podendo ser habilidades manuais, como organizar
espacos, ou de controle corporal, como ouvir a familia quando se comunica com ela. Portanto, a participacdo da

familia é essencial para o desenvolvimento de novos conhecimentos.

Os alunos mencionam igualmente a importancia da familia e do comprometimento individual no processo de
aprendizagem. Entretanto, ressaltaram também a importancia do cuidado do individuo com ele mesmo. Conforme o
“Aluno D”, o aprendizado de cada individuo ira efetuar-se se este mantiver o esforco nos estudos: “eu acho sim que
ela pode ser alguém na vida se ela se puxa e se esforgar, mas se ela ndo quiser se esforcar ela ndo vai conseguir”. E
possivel perceber o quanto os alunos, desde muito cedo, vivem em um universo de responsabilidades, como eles se
sentem responsaveis por seus erros, e, de certa forma, até culpam-se pelas dificuldades de aprendizagem, assumindo
assim um discurso adultizado. O “Aluno A” ressalta este sentimento de responsabilidade quando afirma que “a crianga
tem que pensar se ela quer ser uma pessoa na vida, sé que a escolha é dela, s6 que isso ndo quer dizer que os pais dela
ndo possam fazer nada, ele pode, pode conversar ou fazer alguma coisa para tentar estudar mais, mas a decisdo é dela

[da crianga], se ela quer ser alguém na vida” (grifos nossos).

A partir das respostas das criancgas, também fica evidente o quanto percebem a importancia dos pais e seu apoio

nos estudos. Charlot (2000) menciona a importancia do comprometimento dos pais, especialmente quando afirma
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que a aprendizagem dos alunos é produzida por um conjunto de praticas familiares: a dos pais (que supervisionam
os temas de casa) e as dos filhos. De acordo com o “Aluno B” a familia é muito importante, “os pais podem ajudar
e apoiar ele para se esforgar, ai ele vai conseguir e ter grandes conquistas”, ja o “Aluno E” afirma que, para romper
com a situacao de ndo aprendizagem, “a gente pode dar apoio para eles [as criangas], conversar com os pais sobre

o que estd acontecendo com o aluno, e, dizer que ele precisa aprender”.

A escola e a familia devem andar sempre juntas em direcdo a um mesmo objetivo: de educar e escolarizar
as criancas, de modo a tornar a aprendizagem significativa. A unido da familia e da escola é importante, pois a
aprendizagem escolar estd mais centrada em ensinar contetidos em uma perspectiva escolarizante, todavia, ndo se
pode negar a educacdo em uma perspectiva ampla, juntamente com a familia e com a sociedade. Desenvolvendo
a educacdo, a escola consegue aperfeicoar a escolarizagdo, desenvolvendo as multiplas dimensdes formativas do

sujeito, como a ética, o afetivo, a estética, o social e o cognitivo.

De acordo com as reflexdes apresentadas, a aprendizagem dos educandos dependera da maneira com que o
professor e a familia se comprometem com o ensino das criancas, além do esforco individual de cada aluno para
que ele consiga desenvolver aprendizagens. E importante ressaltar que se partiu do pressuposto de que a realidade
em que o individuo esta inserido implica nas suas aprendizagens, portanto, como afirma Charlot (2000), para que o
individuo consiga adquirir saber, ele precisa viver certas experiéncias e estabelecer uma relagdo com o mundo, para

que ele conheca certas realidades ele precisa vivencia-las, e, a partir de suas vivéncias, construir seus conhecimentos.

Em um contexto geral, os alunos afirmam que se ndo estdo aprendendo é porque eles mesmos ndo estdo se
esforcando para tal, dando prioridade a outras atividades em seu dia a dia ao invés dos estudos, como jogos ou outros
divertimentos que sejam de interesse do préprio aluno, ndo somente atividades ou assuntos a escolha da professora.
No entanto, durante a pesquisa, foi possivel perceber o quanto a relacdo dos alunos com os saberes é adultizada,
sendo assim, o aluno ird apossar-se das falas, e, muitas vezes, das atitudes dos adultos para pensar sobre determinado
assunto, ou seja, a maneira como os adultos lidam com esta crianca sera decisiva nas agdes delas perante outras

pessoas e novas aprendizagens.

A realidade em que o aluno estd inserido ndo é apenas a realidade familiar, pois a crianca carrega muito da escola
em sua personalidade, sendo o papel da instituicdo escolar fundamental no processo de ensino e de aprendizagem,
assim como o dos responsaveis. A aprendizagem dos educandos perpassa todas as vivéncias dos individuos, a
realidade em que ele esté inserido, a metodologia utilizada pela professora, e, também, os recursos disponiveis na

escola.

Consideracoes finais

Individuos que passam por dificuldades para assimilar algum conhecimento ou aprendizagem estdo, ou podem
estar, em situacdo de ndo aprendizagem, o que significa que estes estdio momentaneamente com dificuldades na
aprendizagem, mas que em outro momento da vida poderdo desenvolver determinadas habilidades. H4 uma grande
diferencga entre deficiéncia e situagdo de ndo aprendizagem, visto que a deficiéncia é uma implicacdo a longo prazo, e
a dificuldade de aprendizagem é uma implicacdo a curto prazo. Além disso, a deficiéncia pode ou ndo estar associada
a ndo aprendizagem do individuo, diferente da situagdo de ndo aprendizagem, que esta especificamente relacionada

a aprendizagem do individuo.

A ndo aprendizagem estd associada a realidade em que o individuo se encontra, e modela-se conforme
as intervengdes da sociedade - escola e familia -, que irdo agir diretamente sobre o ser que estd compondo suas

aprendizagens. Se o individuo receber apoio da familia e da escola, bem como carinho, atencdo, uma vida bem
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estruturada, com alimentacdo e horario de sono adequados, este terd boas chances de conseguir assimilar novos
conhecimentos com mais facilidade comparado a um individuo que possa estar passando fome ou tendo de trabalhar

a noite ao invés de dormir, por exemplo.

Durante a realizacdo da pesquisa foi possivel perceber o quanto a maioria das criancas pensa de maneira muito
parecida, muitas vezes relatando que é culpa delas mesmas quando ndo conseguem assimilar novos conhecimentos.
Percebe-se entdo que as criangas estdo vivendo em um mundo de responsabilidades desde muito cedo, apoderando-
se ndo somente dos discursos adultizados, mas das responsabilidades dos adultos também. No entanto, o que as
criangas ndo conseguem compreender ainda é a complexidade de todo o processo de aprendizagem e os intimeros

fatores que podem influenciar nessa jornada de aquisicdo de novos conhecimentos.
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Eu vi a manhd pousada em
cima de uma pedra!
Isso ndo muda a fei¢do da natureza?

Manoel de Barros

No Brasil o século XXI iniciou embalado no mantra
da inclusdo como imperativo de Estado. Porém, aquilo
que considerdvamos que fosse um imperativo comegou
a dar sinais de fragilidade; basta ver as estatisticas de
discriminacao e violéncia nas escolas (antes da pandemia
da COVID-19), e a flexibilizacdo da inclusdo na pauta
politica. Damo-nos conta que as intimeras agdes feitas
no campo da Educacdo e da Pedagogia tiveram pouco
tempo de intervencao qualificada para modificar a ética e
o comportamento dos sujeitos.

Como fazem pensar os autores, 0 COMPromisso
ético de refletir e de questionar as praticas e suas
proprias experiéncias pedagégicas — de onde decorre
o conhecimento novo —, podem mobilizar mudangas
substantivas nas formas de nos relacionarmos com o outro.
Elas escrevem porque conhecem a natureza estrutural da
discriminacdo negativa no Brasil, as praticas escolares e
o sofrimento dos sujeitos; sabem o quanto tudo isso pode
mudar, como diz o poeta, a fei¢do da natureza.

Os autores, ao contarem suas experiéncias e
pesquisas, investem na reflexdo e no fazer pensar
criticamente, visando modificar as condi¢cdes éticas da
intimidade politica do professor.

Maura Corcini Lopes
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