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Resumo

O objetivo deste estudo foi compreender como 0 processo de desenvolvimento subjetivo dos
estudantes com deficiéncia intelectual pode mobilizar processos de aprendizagem escolar. A
pesquisa foi embasada teoricamente na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
humano a partir das contribuicdes de Vigotski, de modo especial em relacéo a defectologia, e
na Teoria da Subjetividade na perspectiva cultural-histérica desenvolvida por Gonzélez Rey. A
metodologia construtivo-interpretativa é orientada pela Epistemologia Qualitativa, na qual os
pressupostos estdo pautados nas relacbes dialdgicas entre o pesquisador e 0s participantes,
enfatizando a importancia da singularidade dos processos de investigacdo e concebendo a
producdo do conhecimento no processo construtivo-interpretativo. Realizou-se a pesquisa com
duas participantes do terceiro ano do Ensino Fundamental em classe inclusiva de uma escola
publica do Distrito Federal. A producdo das informacdes ocorreu por meio de instrumentos
favorecedores da expressédo das participantes: dindmicas conversacionais, recursos imagéticos,
experiéncias sociorrelacionais, caderno de memdrias, complemento de frases ludico e
observacao participante ativa. Por meio da analise e da construcdo das informacdes, valorizou-
se a interpretacdo do pesquisador diante dos indicadores e das hipdteses quanto a constituicdo
da subjetividade e ao desenvolvimento subjetivo das participantes. Considerou-se que as
experiéncias sociorrelacionais no contexto inclusivo podem promover a emergéncia do sujeito
e favorecer o movimento da subjetividade por meio do espaco dialdgico, possibilitando, assim,
aos estudantes com deficiéncia intelectual, a mobilizacdo de sua aprendizagem escolar,

compreendida, neste estudo, como criativa e compreensiva.

Palavras-chave: Desenvolvimento subjetivo, deficiéncia intelectual, aprendizagem, inclusao

escolar.
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Abstract

The aim of this study was to understand how the process of subjectivity development of
students with intellectual disability can mobilize the process of school learning. Hence, the
theoretical framework was based on the cultural historical perspective of human development
from Vigotski contributions and his conceptions about the disability and on the study of Theory
of Subjectivity developed by Gonzélez Rey. The constructive-interpretative methodology is
oriented by the Qualitative Epistemology, in which the assumptions are guided by the
dialogical relations between the researcher and the participants, emphasizing the importance of
the singularity of investigation processes and conceiving the production of knowledge in
constructive-interpretative process. The research was conducted with two participants of the
third year of Elementary School in inclusive class of a public school of Distrito Federal. The
information production was made through instruments that help the expression of the
participants: conversational dynamics, imaging resources, socio-relational experiences,
memory notebook, playful phrase complement and active participant observation. Through the
analysis and the construction of information, valued the interpretation of the researcher in front
of the indicators and the hypotheses about the constitution of subjectivity and the subjective
development of the participants, identifying that the socio-relational experiences in the
inclusive context can promote the emergence of the subject and helps the movement of the
subjectivity, making it possible, therefore, for the students with intellectual disabilities, the

mobilization of your school learning, included, in this study, as criative and understanding.

Keywords: Subjectivity development, intellectual disability, school learning, school inclusion.
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Introducéo

A educacdo inclusiva tornou-se realidade nos espacos escolares, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana. Tem despertado interesse de
grandes areas do conhecimento, de modo particular, a Psicologia, na busca de uma
compreensdo sobre o individuo e seus processos de desenvolvimento, visto que os atores
escolares sdo envolvidos numa teia de relagdes na qual se constituem e séo constituidos por
esse ambiente, integrando a cultura e a histéria de modo singular.

No decurso da historia, a abordagem psicoldgica dos processos de desenvolvimento
buscou, na perspectiva historico-cultural, a relacdo do individuo com o mundo por intermédio
de contetdos simbolico-afetivos, compartilnados e construidos historicamente (Alves &
Pedroza, 2016). Assim, dispds-se de expoentes tedricos que favoreceram a concepcdo de uma
nova constituicdo de estudante e ampliaram essa compreensdo, dando visibilidade ao
protagonismo da pessoa em seu préprio desenvolvimento e aprendizagem. Tais fundamentos
permitiram compor o intuito/objeto deste estudo, que consiste em compreender a dimensao
subjetiva de estudantes com deficiéncia intelectual no contexto inclusivo de aprendizagem no
ambito de uma escola publica do Distrito Federal, com enfoque no desenvolvimento subjetivo
desses atores.

Faz-se premente destacar que o conceito de deficiéncia e o diagnostico da deficiéncia
intelectual sustentados no determinismo bioldgico e no modelo biomédico vém se modificando
e apontando para um modo de constituicdo decorrente do impacto provocado pela formagéo
psicofisiologica da pessoa em seu ambiente social (Raad e Tunes, 2011). As autoras ressaltam
que o diagndstico da deficiéncia tem suscitado, na vida da pessoa, processos de iatrogénese que
resultam dos efeitos ndo desejados da influéncia social da acdo tecnica da medicina, provocando

uma desarmonia entre o individuo e o grupo social, funcionando, portanto, como uma ferramenta



da conducdo do destino das pessoas. Assim, a base da deficiéncia centrada no modelo biomédico
estaria na negacao de possibilidades diferenciadas de processos de desenvolvimento das pessoas
diagnosticadas.

No entanto, a concep¢do de ser humano com papel ativo e peculiar no processo de
transmissdo cultural e nas interacBes que estabelece no ambiente social e culturalmente
determinado, segundo Valsiner (1989, 1997, 2012), Scorsolini-Comin e Santos (2010), Mitjans
Martinez e Gonzalez Rey (2017), constitui a base para se considerar o desenvolvimento
humano. Sob esse prisma, a tdnica ndo deveria ser colocada, portanto, nas capacidades ou
incapacidades da crianca em termos de rendimento escolar, mas no modo como ela, naquele
ambiente, pode se desenvolver e oferecer a oportunidade inequivoca de que as pessoas do seu
entorno (pais, professores, profissionais e coetadneos) também se desenvolvam e se
transformem.

Para tanto, a fim de que haja esse redimensionamento do foco na deficiéncia para o foco
no sujeito, faz-se necessaria uma compreensdo mais ampla sobre o desenvolvimento a partir
dos sistemas de relagbes que se tornam insepardveis dos processos simbolicos. Nessa
perspectiva, encontra-se respaldo na emergéncia da subjetividade como sistema qualitativo, em
que a cultura aparece de forma simultdnea numa relacdo recursiva, na qual a propria cultura é
considerada uma producdo subjetiva, originando diferentes configuracdes e fungbes
historicamente definidas como psicoldgicas, com qualidade diferenciada e transformadora,
evidenciando o desenvolvimento subjetivo do individuo (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez,
2017a).

De acordo com esses autores, o desenvolvimento psiquico caracteriza-se por

comportamentos e operagdes diversas nos primeiros meses de vida da crianga, como a
coordenagdo Oculo-motora, o desenvolvimento psicomotor, 0s sistemas sensoriais e

psicofisicos, a organizacao perceptual do mundo, que representam processos especificamente



psicoldgicos dos seres humanos Ja o desenvolvimento subjetivo emerge quando os sistemas
de relagbes que implicam os afetos humanos se tornam inseparaveis dos processos
simbolicos.

Diante de novas experiéncias de vida, o desenvolvimento de novos recursos simbdlicos
gera outros que ocorrem em momentos singulares e que seriam impossiveis de serem
periodizados no curso de vida dos individuos. Em outras palavras, a diferenca e a mobilidade
das emocgOes que caracterizam o0s processos de relacdo entre a crianca e o adulto, desde a
infancia, exercem uma sensibilidade especial nos processos simbdlicos que os separa
qualitativamente das necessidades associadas ao funcionamento bioldgico desde os momentos
iniciais da vida, desenvolvendo formas diferenciadas de sentir e produzir o mundo em que
vivem os individuos, que ndo seguem as mesmas formas nem 0s mesmos tempos para todos —

fato que define a subjetividade (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017a).

A Teoria da Subjetividade, que vem sendo desenvolvida por Gonzélez Rey, Mitjanz
Martinez e colaboradores, considera a aprendizagem um processo de producdo subjetiva que
se configura no percurso do aprender como processo subjetivo, expressando, em um nivel
simbdlico-emocional?, experiéncias socioculturais do estudante junto com aquelas oriundas
do proprio espaco escolar (Gonzalez Rey, 2005). Esta teoria € uma das contribuicdes para se
refletir sobre os importantes aspectos da aprendizagem das pessoas com deficiéncia
intelectual e apontar elementos essenciais que devem nortear a organizacdo do trabalho
pedagogico, uma vez que a educacdo inclusiva demanda a necessidade de analise das
possibilidades de se alcancar tanto a aprendizagem quanto o desenvolvimento desses alunos.

E notdrio que a compreensdo de uma sociedade inclusiva deve basear-se numa filosofia

que reconhece e valoriza a diversidade, que se relaciona a diferenca de padrdes, saberes e

! Simbdlico-emocional se refere a unidades inseparaveis, geradas pelo individuo na experiéncia vivida para além
de sua intencionalidade e de sua consciéncia, e que tomam formas diversas no curso de suas diferentes agdes.
(Gonzalez Rey, 2013).



culturas hierarquizadas. Além disso, essa € uma caracteristica inerente a constituicdo de
qualquer sociedade, cujo principio se deve pautar no cenario ético dos Direitos Humanos,
sinalizando a necessidade de se garantir 0 acesso e a participacdo de todos a todas as
oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo e/ou grupo social
(SEESP/MEC, 2004).

No entanto, falar da escola como um contexto inclusivo de aprendizagem escolar para
as criancas com deficiéncia intelectual ndo implica dizer que a escola esteja adequada para
elas, embora exista a legislacdo que declara os seus direitos; ao contrario, falar de inclusao
escolar é reconhecer os estudantes que foram historicamente excluidos desse espaco ou
desfavorecidos. De acordo com Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017), a perspectiva
inclusiva leva a uma modificacdo da escola, alterando, principalmente, elementos que
tradicionalmente sdo considerados essenciais, como a padronizacao e a homogeneizagdo do
ensino, que se baseiam em um critério subjacente de universalidade dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento.

De acordo com Robinson (2010), a inclusdo se fundamenta nas consideracbes de
Aristételes, em que a consciéncia € uma caracteristica intrinseca da mente, sendo um processo
de ordem superior que ocorre constantemente. Desse modo, a percepcdo dos significados
acontece de forma diferente, por meio dos fatos cotidianos de experiéncia e mediacéo,
considerando-se a consciéncia como um processo que pode ser construido, 0 que sustenta a
possibilidade de aprendizagem e desenvolvimento das criancas com necessidades educacionais
especiais.

Para significar, neste estudo, a ideia da deficiéncia, langa-se méo das contribuicGes de
Vigotski nos Fundamentos da Defectologia (1997), que foram fruto de sua dedicagéo ao
estudo das pessoas com “defeito” — termo utilizado na época para designar pessoas com

deficiéncia e fazer referéncia a educacédo especial. O conjunto de textos reunidos nessa obra



tem aberto caminhos para um redimensionamento do determinismo e da mediacédo
quantitativa do modelo biomédico, evidenciando o modelo social e a concepcdo da
possibilidade de desenvolvimento e aprendizagem para a criangca com deficiéncia. Por
conseguinte, o termo deficiéncia intelectual foi considerado neste estudo, por evidenciar a
situacdo escolar na qual esses estudantes sdo considerados no ambiente educativo.

A fim de avancar em novas construcdes em relacdo a tais inquietac6es e reconhecendo
que o papel da educacdo também consiste em mobilizar processos de aprendizagens que
promovam o desenvolvimento humano, visa-se, nesta pesquisa, aprofundar a compreensao
sobre como o desenvolvimento subjetivo permeia e é permeado pelo processo da
aprendizagem no contexto escolar. Os argumentos tedricos, praticos e pessoais gque justificam
a pesquisa com o intuito de contribuir para as discussdes que envolvem o tema e amplia-las séo
explanados a seguir.

As justificativas de natureza tedrica e pratica harmonizam-se com a relevancia social
da pesquisa, visto que os aportes da Teoria da Subjetividade possibilitam reconhecer o
desenvolvimento subjetivo dos estudantes com deficiéncia intelectual e promover reflex6es
sobre ele, assim como ampliar conhecimentos que possam auxiliar os atores do cenario escolar
nos processos de ensinar e aprender, favorecendo a aprendizagem desses estudantes e
aprimorando as politicas publicas a eles oferecidas pela Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal (SEE/DF), além de trazerem a luz para a sociedade a possibilidade de
reconhecimento desses estudantes como cidaddos em suas diferencas e igualdade de direitos e
deveres.

Como justificativa tedrica, ressalta-se a necessidade de maiores conhecimentos
acerca da complexidade que envolve os estudantes com deficiéncia intelectual no contexto
inclusivo e a sua constituicdo como sujeitos da aprendizagem nesse contexto. Um dos maiores

desafios é produzir compreensdes sobre as especificidades existentes no seu processo



educativo, principalmente no que se refere ao desenvolvimento da subjetividade como processo
mobilizador da aprendizagem escolar.

Nesse sentido, os estudos de Rossato (2009), Goulart (2017) e Oliveira (2017)
enfatizaram o desenvolvimento subjetivo como processo de mudancas subjetivas que resulta
da articulacdo de diferentes configuracGes subjetivas em multiplos espacos sociais, nos quais
emergem as acfes humanas, bem como destacaram o papel central do sujeito nesse processo.
Avancos na compreensdo de como o desenvolvimento subjetivo em sala de aula tem
contribuido com novas perspectivas de desenvolvimento no espaco escolar para alem do foco
no cognitivo tém sido observados, ressaltando-se ainda que o desenvolvimento subjetivo pode
vir a favorecer significativamente o processo de aprendizagem da crianca, no qual o intelecto

se configura subjetivamente.

As pesquisas de Goulart (2017) sinalizaram o reconhecimento do desenvolvimento
subjetivo da pessoa na constituicdo dialdgica e social dos fenbmenos humanos como um
sistema autogerador do sujeito e da capacidade de auto-organizagdo da subjetividade, o0 que 0
diferencia qualitativamente de outros processos humanos. Rossato (2009) investigou o
movimento da subjetividade envolvido na superacdo das dificuldades de aprendizagem escolar,
que pode ser compreendido a partir da negacdo do sujeito do aprender e da auséncia de
condicdes favorecedoras da producdo de sentidos subjetivos que promovam a aprendizagem
escolar, e Oliveira (2017) abordou a compreensao do desenvolvimento subjetivo em criancas
na sala de aula com foco em seus sistemas de relagdes, evidenciando a ruptura da compreensao
acerca do desenvolvimento infantil até entdo feita com base no estudo fragmentado e nas

representagcdes que impactam o paradigma da Educacao.

Tais estudos apontaram a qualidade da mediacéo e da interagdo com o0 outro como um
diferencial na mobilizagdo do desenvolvimento subjetivo. Isso ressalta a relevancia de mais

estudos que visem ampliar a compreensédo do tema, investigando-se também os estudantes com



deficiéncias, especificamente a intelectual, a constituicdo da sua subjetividade e o
desenvolvimento como processo que mobiliza sua aprendizagem escolar.

A justificativa pratico-social revela que se faz urgente considerar o desenvolvimento
humano e subjetivo dos estudantes com necessidades educacionais especiais, assim como
auxiliar professores e demais atores do cenario escolar a ampliar conhecimentos e promover
melhorias nos processos relacionais, de ensinar e aprender, bem como estimular, nos
atendimentos complementares, acdes que favoregcam a aprendizagem desses estudantes. Além
disso, € essencial que a sociedade os reconheca como cidadaos, tanto em suas diferencas como
na igualdade de direitos e deveres.

A justificativa pessoal para a realizacao deste estudo teérico-empirico surgiu a partir
das experiéncias préaticas desta pesquisadora como educadora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ao reconhecer que a aprendizagem escolar € um caminho repleto de desafios,
principalmente quando ha situactes de dificuldade de aprendizagem inerentes ao processo
de escolarizacdo. Decorreu, ainda, da sua trajetoria profissional como professora em varios
segmentos da educacdo basica e pedagoga do servico especializado de apoio a aprendizagem
da SEE/DF, onde se evidenciaram recorrentes queixas dos professores em relacdo as
dificuldades de aprendizagem escolar dos estudantes com deficiéncia intelectual e a auséncia
do reconhecimento destes como sujeitos da aprendizagem. Diante desse cenario, muitas
inquietacbes tém gerado questionamentos sobre os processos de desenvolvimento das
criancas com deficiéncia intelectual.

E imprescindivel considerar que a escola se constitui em um ambiente de relagdes
interpessoais colaborativas que propicia a circulagéo de subjetividades individuais e sociais
relacionadas as situacdes de aprendizagem escolar — é, portanto, um espaco essencial para o
desenvolvimento humano e o respeito a diversidade. A pratica da inclusdo escolar requer

atencdo nas relagdes interpessoais, além de adaptagdes curriculares e de outras em diversos



niveis, como acessibilidade aos espacos fisicos, aparelhos e equipamentos; requer ainda a
possibilidade de expressao dos estudantes e professores como sujeitos, favorecendo-se, assim,
0 desenvolvimento pleno e a aprendizagem escolar dos estudantes. Esse é o desafio a ser
vencido para que o0 ambiente escolar seja considerado um contexto inclusivo de aprendizagem.

Nessa perspectiva, desenvolveu-se a problematica orientadora da pesquisa, em que se
procurou responder a seguinte questdo: Como as acdes e relacdes escolares do estudante com
deficiéncia intelectual estdo se configurando e mobilizando novos sentidos subjetivos para
promoverem o desenvolvimento da subjetividade e proporcionarem a aprendizagem escolar no
contexto inclusivo? Para a defini¢do do problema, Gonzélez Rey (2005) pondera que se trate
do desenvolvimento progressivo de uma representacdo que oriente o processo de organizacéo
inicial da pesquisa e que seja suscetivel de modificacdo no curso do processo. Por meio do
processo de construcdo do problema, o pesquisador consegue situar o seu objeto em um
contexto, pensando em termos tanto de contexto de pesquisa quanto dos meios que poderiam
guiar a producdo de uma informacao relevante para o tema pesquisado.

Para refletir sobre essa questdo, foi definido como objetivo geral deste estudo:
compreender como o processo de desenvolvimento subjetivo dos estudantes com deficiéncia
intelectual pode mobilizar processos de constitui¢cdo do sujeito da aprendizagem escolar em
um contexto inclusivo. Esse propdsito se desdobra em objetivos especificos para produzir
novos campos de inteligibilidades sobre o tema:

»  compreender como esta constituida a subjetividade individual dos estudantes com
deficiéncia intelectual no contexto inclusivo de aprendizagem;

=  promover experiéncias sociorrelacionais, visando a mobilizagdo da imaginacao,
criatividade, autonomia e autoria do estudante com deficiéncia intelectual;

»  analisar como 0 movimento da subjetividade promove a condigédo de sujeito da

aprendizagem no estudante com deficiéncia intelectual.



Diante dessas questdes e com intuito de avancar em novas construcdes em relacéo a
tais inquietacdes, realizou-se a pesquisa, configurada neste trabalho, cujo esbogo se expbe a
seguir, para orientar o leitor quanto a sua organizacao.

Nesta introducdo, como se nota, sao apresentados um panorama geral da educacéo
inclusiva, o desenvolvimento humano do estudante com deficiéncia intelectual, sua
aprendizagem bem como o0s motivos que balizaram a pesquisa. Ja no primeiro capitulo,
contextualiza-se a deficiéncia intelectual e trata-se da revisdo das producdes cientificas sobre
0 percurso historico da inclusdo brasileira dos estudantes com deficiéncia intelectual no
contexto educativo, expondo-se as pesquisas recentes sobre o tema.

O segundo capitulo, em que sdo apresentadas as bases tedricas do trabalho, inicia-se
com a discussao sobre o papel da escola como contexto mobilizador de desenvolvimento. Em
seguida, a perspectiva cultural-historica de Vigotski sobre o desenvolvimento da crianca com
deficiéncia é encadeada a discussdo sobre as perspectivas de aprendizagem para o estudante
com deficiéncia intelectual. No ultimo topico, explicita-se a Teoria da Subjetividade,
buscando-se ressaltar o desenvolvimento subjetivo e sua relacdo intrinseca com a
aprendizagem escolar.

No capitulo epistemoldgico-metodoldgico, tem lugar a Epistemologia Qualitativa e
seus pressupostos, demonstrando-se, assim, suas articulacbes com o tema proposto e as
contribuicdes para a compreensdo de processos subjetivos das criancas com deficiéncia
intelectual. Expbem-se, na sequéncia, os desdobramentos da metodologia construtivo-
interpretativa utilizada na realizacdo da pesquisa.

No capitulo seguinte, explicitam-se a analise dos casos estudados e as informagoes
deles advindas, que demarcam um percurso de investigacdo tedrico-empirico construido por

meio de um processo de andlise simultaneo a realizagcdo do campo. Nesses trés momentos que
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compdem o capitulo, é possivel acompanhar o processo de desenvolvimento subjetivo das
participantes.

Como conclusdo, as consideracdes finais deste estudo apresentam as préaticas
comunicativas entre os temas abordados, em que se sintetizam as ideias principais desta
pesquisa e se propde uma reflexdo sobre os novos campos de inteligibilidades produzidas. Que
estes possam abrir caminhos para novas discussdes a respeito do processo de desenvolvimento
e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia intelectual no contexto inclusivo de

aprendizagem.
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Contextualizacao e Revisdo das Produgdes Académicas

Panorama do Contexto Inclusivo no Brasil

A escola contemporanea tem ampliado a proposta e 0 compromisso de educar a todos,
alicercada no respeito a diversidade humana. Nesse contexto, a inclusdo escolar das pessoas
com deficiéncia se faz cada vez mais presente, uma vez que a educacao especial esta inspirada
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, cuja finalidade é favorecer o
pleno desenvolvimento da pessoa e 0 preparo para 0 exercicio da cidadania (Brasil.
Constituicdo, 1988, art. 205; MEC/SEESP, 2005).

Adota-se, neste estudo, o seguinte conceito de pessoas com deficiéncia: “aquelas que
tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, as quais,
em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdades de condi¢des com as demais pessoas” (ONU, 2006; MEC/SEESP,
2008 e LBI, 2015, art. 2°). Ressalta-se que, pela legislacéo vigente, a composicao do publico
da educacéo especial sdo os alunos que apresentam: deficiéncia fisica, auditiva/surdez, visual,
intelectual, maltipla, surdocegueira, além dos estudantes que integram o Transtorno do
Espectro Autista (TEA) e alunos com altas habilidades/superdotacao.

Contudo, a consolidacdo de uma educacdo inclusiva ainda é dificultada pelas
fragilidades do sistema educativo quando se considera apenas a patologia fisica do estudante
aliada a concepcdes deterministas e assistencialistas da familia e dos profissionais, dificultando,
assim, a promocdo da aprendizagem escolar. Nesse sentido, os dados das pesquisas censitarias
evidenciam que o conceito de deficiéncia tem se modificado ao longo das Gltimas décadas,

indicando avancgos nas questdes sociais.
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Segundo o censo demografico? (IBGE, 2010, p. 71) o conceito de deficiéncia vem se
modificando para acompanhar as inovacdes na area da saude e a forma com que a sociedade se
relaciona com a parcela da populacdo que apresenta algum tipo de deficiéncia. A pesquisa
censitaria, que visa implementar politicas publicas voltadas para essa populacdo, sinaliza
também que a abordagem da deficiéncia evoluiu do modelo biomédico, que considerava somente
a patologia fisica e o0 sintoma associado que dava origem a uma incapacidade, para um sistema
como a Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude — CIF, divulgada
pela Organizacdo Mundial da Saude — OMS, que considera também as condi¢des sociais.

Os modelos biomédico e social da deficiéncia, embora distintos, possuem implicacdes
importantes para as politicas sociais brasileiras, uma vez que o modelo biomédico localiza a
deficiéncia no corpo do individuo, como resultado inevitdvel dos impedimentos fisicos,
cognitivos ou sensoriais, enquanto o modelo social reconhece as limitagcGes dos impedimentos
corporais, mas afirma que as desvantagens ndo sao consequéncias do corpo e, sim, uma condi¢éo
imposta por ambientes sociais pouco sensiveis a diversidade corporal (Diniz, Medeiros &
Barbosa, 2010, p. 54).

No Censo Demografico 2010, as perguntas formuladas buscaram identificar as
deficiéncias visual, auditiva, fisica e a deficiéncia intelectual, cujos resultados apontaram que
45 606 048 milhdes de pessoas declararam ter pelo menos uma das deficiéncias citadas, o que
corresponde a 23, 9% da populacdo. Em relacdo ao grupo etario de 6 a 14 anos, calculou-se a
taxa de escolarizacdo das criancas com pelo menos uma das deficiéncias investigadas, que foi
de 95,1%, cerca de dois pontos percentuais menor do que a taxa de escolarizacdo das criancas
dessa mesma faixa etaria sem nenhuma dessas deficiéncias, que foi de 96,9%. Outro dado é

que, para cada crianca de 6 a 14 anos com pelo menos uma das deficiéncias investigadas que

2 O censo demografico é a mais complexa operacao estatistica realizada por um pais, quando sdo investigadas as
caracteristicas de toda a populacdo e dos domicilios do territério nacional. E realizado periodicamente de 10 em
10 anos.
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frequentava escola da rede particular, havia seis crian¢as com a mesma condicao estudando em
escola da rede publica (IBGE/Censo Demogréafico 2010, p. 81).

Da mesma forma, o Censo Escolar da educacédo basica (INEP, 2013, p. 25) revela que
0s importantes avancos alcancados se devem a politica de efetivacdo da educacgdo inclusiva,
refletindo em 4,5% de aumento das matriculas de alunos incluidos em classes comuns em relacao
ao ano anterior. Outra informacéo relevante diz respeito ao nimero de matriculas de estudantes
com deficiéncia intelectual em relacdo as outras deficiéncias. De acordo com o Censo Escolar
(SEEDF, 2016, p. 345), do total de 8 979 alunos incluidos em classes comuns: 4 352 alunos sédo
diagnosticados com deficiéncia intelectual, enquanto 1 552 alunos, com deficiéncia fisica; 947
alunos, com transtorno do espectro autista; 806, com deficiéncia auditiva e surdocegueira; 370,
com deficiéncia visual e 494, com deficiéncia maltipla.

Tais estatisticas demonstram uma ampliacdo da inclusdo escolar com o crescimento das
matriculas de estudantes no contexto inclusivo brasileiro, entretanto evidencia-se um ndmero
elevado de estudantes com deficiéncia intelectual que chama a atencdo para o processo de
diagnostico, tema que sera tratado mais adiante. Além disso, esse dado sinaliza um quadro de
desigualdade, considerando-se que todos os estudantes tém direito a educacdo e, em relacédo as
estratégias educacionais, a educacdo inclusiva sinaliza a ampliacdo de uma educacéo dialégico-

reflexiva que vislumbra as potencialidades da pessoa ante a deficiéncia.

Os dispositivos legais tensionadores da incluséo escolar.

O termo “politica de inclusdo social” surgiu, no Brasil, na década de 1990, quando o
Governo Federal fomentou diversas acdes de cunho social tensionadas pelos acordos
internacionais, como a Declaracdo dos Direitos Humanos, 1948; a Declaracdo de Salamanca,
1994, a Convencdo da Guatemala, 2001, entre outros. Contudo, 0 momento precursor de
algumas conquistas em prol dos estudantes com deficiéncia foi marcado por movimentos

beneficentes de atendimento as pessoas com deficiéncia que ainda detinham o poder sobre as
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familias, incluindo-se os pais de pessoas com deficiéncia intelectual bem como a opiniédo
publica brasileira (Mantoan, 2005; Kassar, 2006).

Além disso, a educacdo escolar vem demonstrando o surgimento de um novo
paradigma, na medida em que tem possibilitado a inser¢do total de estudantes em classes
regulares de ensino, independentemente de suas condigdes intelectuais, fisicas, econdmicas,
étnicas ou religiosas, o que evidencia um grande avango social, ancorado em episddios politicos
que desencadearam a elaboracdo de documentos norteadores da inclusdo escolar.

Neste estudo, sdo elencados os seguintes dispositivos legais: a Declaracao dos Direitos
Humanos (1948), a Constituicdo Federal da Republica Federativa do Brasil (1988), a Declaracao
de Jontiem (1990), a Declaracao de Salamanca (1994), a LDBEN — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (1996), a Convencao da Guatemala (2001), a Convencdo dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (2008) e a Lei Brasileira da Inclusdo (2009), que possibilitam uma analise do
contexto inclusivo escolar no Brasil.

Em primeiro lugar, o direito de todas as criancas a educacdo encontra-se alicercado na
Declaracdo dos Direitos Humanos (1948), cujo artigo primeiro assim dispde: “Todos os seres
humanos nascem livres e sdo iguais em dignidade e direitos”, preceito reiterado nas politicas
educacionais do Brasil. Entretanto, esse direito ndo se resume a ter apenas acesso a escola,
significa também garantir a aprendizagem dos alunos de forma que possam se desenvolver como
cidaddos. E, para que isso seja possivel, além de assegurar a igualdade de oportunidades, é
fundamental proporcionar a cada um o que necessita, em funcdo de suas singularidades, e
promover a emergéncia do estudante como sujeito em seu contexto escolar. Em outras palavras,
significa oferecer condigOes para que o estudante mantenha uma posi¢do ativa, capaz de
delimitar um espago préprio no contexto em que esta inserido (Mitjans Martinez & Gonzalez

Rey, 2017).
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Por sua vez, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) traz objetivos que contemplam 0s
direitos humanos de segmentos marginalizados, propondo “[...] promover o bem de todos sem
preconceito [...] e a igualdade de condicGes de acesso e permanéncia na escola”. Tais
compromissos sao reafirmados posteriormente em documentos como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional n°® 9.394/1996 (Brasil, 1996) em seu cap. V — Da Educacéo
Especial. Essas e outras legislagdes reverberam no contexto educacional e inspiram a
articulacéo de diversos segmentos da sociedade civil, associagdes, grupos de pais, organizacoes
politicas e governamentais que apoiaram a defesa da legislacdo em favor da inclusao social e,
por conseguinte, educacional das pessoas com deficiéncia.

No percurso histérico das lutas em prol dos direitos das pessoas com deficiéncia,
destaca-se a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos em Jomtien (1990), que objetivou
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem e universalizar o acesso a educacdo com
equidade, concentrando a atencdo na aprendizagem e nos meios de ensino, propiciando um
ambiente adequado para estudo. Nele, a ideia de que a aprendizagem ndo ocorre em situacao
de isolamento é reforcada, afirmando-se que é necessario fortalecer aliangas e desenvolver uma
politica contextualizada de apoio.

Neste sentido, outro marco politico que deu um novo significado a escola, de forma a
tensionar os padrdes considerados homogéneos, para atender o propoésito de Educagdo para
Todos, dando oportunidade de insercdo no sistema educacional a pessoas com diferentes
necessidades, foi a Declaracdo de Salamanca (1994, p. 101). Esse documento enfatiza a ideia
de que os estudantes devem compartilhar do mesmo espaco de aprendizagem, e nele se reporta
a escola como “lugar onde todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter”. Com isso,
fortalece-se o propdsito de oportunidade de ensino a todas as pessoas, buscando-se cumprir o

compromisso de viabilizar uma educacéo de qualidade.
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De forma similar, a Convencdo da Guatemala (ONU, 1999; Brasil, 2001) e o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), Lei n® 10.172/2001 (Brasil, 2001), demonstraram que o grande
avanco desta década da educacéo seria a construcdo de uma escola inclusiva que garantisse o
atendimento a diversidade humana, sem discriminagdes aos estudantes e com o direito de serem
recebidos e ensinados no mesmo espaco que todos os demais. Para confirmar esse propo6sito, o
Ministério da Educacdo propds o atendimento educacional especializado aos estudantes com
deficiéncia (Decreto n° 6.571/2008) no intuito de complementar a aprendizagem do estudante
e reforcar o seu direito de acesso a sala comum.

A Convencdo sobre os direitos da pessoa com deficiéncia (Brasil, 2008) considerou que

0 principio do movimento de vida independente € valorizado quando se assinala a autonomia e
a independéncia individuais das pessoas com deficiéncia, inclusive da liberdade de elas fazerem
suas proprias escolhas e participarem ativamente das decisdes relativas a programas e politicas
publicas, principalmente das que lhes dizem respeito diretamente, o que justifica o lema “Nada
sobre nds, sem nds”. O primeiro artigo dessa Convencao (Brasil, 2008) definiu que o propdsito
é promover, proteger e assegurar o desfrute pleno e equitativo de todos os direitos humanos e
liberdades fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua
inerente dignidade.

No mais recente documento, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (Brasil, 2015), com base na Convencdo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2009, art.1), esclarece que se destina a assegurar € a
promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais
por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania. E reitera que a avaliagéo
da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional

e interdisciplinar, reafirmando que toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de
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oportunidades como as demais pessoas e ndo sofrerd nenhuma espécie de discriminacao
(Brasil, art. 2°, § 1°).

Todavia, 0 que se observa ao longo da historia da inclusdo escolar no Brasil é que a
educacdo para todos como um direito publico, gratuito e laico, no século XX, era um problema
social de dificil solucdo, e a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia era algo muito
distante. Assim, pode-se compreender que a promocao da participacdo da sociedade nas
ampliac6es do direito a equidade se faz com discussdes e manifestagdes. Um exemplo disso
foi a criacdo do Dia Nacional de Luta da Pessoa com Deficiéncia, 21 de setembro (Brasil,
2005), com o objetivo de mostrar a importancia do desenvolvimento de meios de incluséo das
pessoas com deficiéncia na sociedade e para combater o preconceito e a inacessibilidade
publica que se constituem em pontos centrais a serem debatidos atualmente.

Hoje, com a protecdo dos direitos humanos, as pessoas com deficiéncia sdo anunciadas
sob o signo da pluralidade e da diversidade de modos de vida. Segundo Diniz (2007, p.78) “o
novo desafio dos estudos sobre deficiéncia sera o de ndo permitir que se perca a forga conceitual
e politica da categoria deficiéncia”, e de esclarecer que, afirmar que ela é um estilo de vida ndo
significa iguala-la em termos politicos a outros estilos disponiveis, pois ha algo de singular no
modo de significar a deficiéncia. A autora assevera que é nesse marco tedrico e politico que
esse tema assumira a centralidade nas proximas décadas, legitimando o modelo social da
deficiéncia.

Dessa forma, a inclusdo escolar contemporanea impde a abertura de novas frentes de
trabalho especializado, mas s6 conseguem percebé-las e encontra-las 0s que conseguem se
desvencilhar das amarras do passado e vislumbrar o futuro como tempo de novos desafios,
conquistas e avancos (Mantoan, 2005) — o que se reflete num novo posicionamento do
estudante diante das experiéncias de vida e do contexto escolar, quando lhe sdo oferecidas

oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento adequadas as suas necessidades.
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O contexto historico do conceito da deficiéncia intelectual.

O conceito de deficiéncia intelectual vem se modificando historicamente. Viu-se que
as pessoas com essa deficiéncia eram estigmatizadas de “débil mental”, “retardado”,
“mongoloide”, entre outras denominag¢des. No entanto, a Declaragdo de Montreal sobre
Deficiéncia Intelectual (2004) consagrou a substituicdo do termo deficiéncia mental por
deficiéncia intelectual, visando diferencia-la da doenga mental. Tal decisdo baseou-se em
principios que reconheceram as desvantagens e barreiras historicas que as pessoas com
deficiéncia intelectual enfrentam — uma vez que sao frequentemente excluidas da liberdade nas
tomadas de decisdes sobre seus direitos, salde e bem-estar —, sinalizando, dessa forma, uma
perspectiva mais otimista com relacdo ao desenvolvimento das potencialidades dessa pessoa

em sua condicdo de sujeito.

Embora a modificagdo do conceito venha ocorrendo, no contexto educativo
evidenciou-se que a deficiéncia intelectual constitui um impasse para o0 ensino na escola
comum em razdo da complexidade da sua definicdo e da grande variedade de abordagens do
tema (Favero et al., 2007). Essas dificuldades tém levado a reflexdes sobre o seu significado,
uma vez que, na histéria da inclusdo escolar, por muito tempo, a medida do quociente de

inteligéncia (QI) foi utilizada como parametro de defini¢do dos casos.

As modificacdes na terminologia foram sinalizadas pela AAMR (Associacdo
Americana de Deficiéncia Mental), hoje denominada AAIDD (American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities), em sua edi¢cdo mais recente, publicada em 2010:
o termo “retardo mental” foi alterado para “deficiéncia intelectual”, evidenciando que, antes
desse periodo, a deficiéncia intelectual era entendida como funcionamento abaixo da média e,

para identifica-la, eram utilizados os testes de Quociente de Inteligéncia (QI). Segundo Leijoto
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e Kassar (2017), a partir de 1992, a deficiéncia intelectual passou a ser concebida como
condicdo possivel de ser melhorada com prestacédo de suporte.
Assim, a definicdo de deficiéncia intelectual adotada nesta pesquisa coaduna-se com a

que se apresenta na AAIDD (2010):

[deficiéncia intelectual €] uma incapacidade caracterizada por limitacGes significativas
tanto no funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizado, resolucdo de problemas)
quanto no comportamento adaptativo, que cobre uma gama de habilidades sociais e
praticas do dia a dia e se origina antes da idade de 18 anos (Shogren et al., 2010 apud

Almeida, 2012, p. 58).

Para compreender os fundamentos que orientam os profissionais da area da salde na
identificacdo de critérios para o diagnostico de deficiéncia intelectual, buscou-se orientagdes
no DSM (Manual diagndstico e estatistico), que, em sua 42 edicdo, define 0 termo “deficiéncia
intelectual” como “Retardo Mental” quando a pessoa tem funcionamento intelectual
consideravelmente inferior a média, associado a limitacfes no funcionamento adaptativo em
pelo menos duas das &reas de habilidades: comunicacdo, autocuidado, vida doméstica,
habilidades sociais, relacionamento interpessoal, uso de recursos comunitarios,

autossuficiéncia, habilidades académicas, trabalho, lazer, saide e seguranca (DSM-1V, 2002).

No DSM-V (2014), o termo “Retardo Mental” foi substituido por “Deficiéncia
Intelectual” e se enquadrou dentro dos “Transtornos do Neurodesenvolvimento”, apresentando
como caracteristicas déficits no desenvolvimento que acarretam prejuizo no funcionamento
pessoal, social, académico ou profissional, manifestando-se antes da idade escolar (Leijoto &
Kassar, 2017). A prevaléncia da deficiéncia intelectual na populagdo geral é de cerca de 1%,

com variagdes por idades e caracteriza-se por “[...] transtorno com inicio no periodo do
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desenvolvimento que inclui déficits funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos

dominios conceitual, social e pratico” (DSM-V, 2014, p. 33).

De acordo com Leijoto & Kassar (2017), nesse manual, a identificacdo da Deficiéncia

Intelectual também se dé& a partir de critério (DSM-V, 2014, p. 38):

a)

b)

que corresponde a consideracdo das funcGes intelectuais que envolvem raciocinio,
solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizagem pela
educacdo escolar e experiéncia e compreensao pratica;

que se refere aos déficits no funcionamento adaptativo e tem relagdo com a capacidade
de a pessoa alcancar, dentro dos padrdes de sua comunidade, independéncia pessoal e
responsabilidade social em comparagdo com o0s outros com idade e antecedentes
socioculturais semelhantes. Esse critério s pode ser validado quando pelo menos um
dos dominios do funcionamento adaptativo for prejudicado a ponto de ser necessario
apoio continuo para que a pessoa tenha desempenho adequado em um ou mais locais
(escola, trabalho, casa). E importante ressaltar que, para serem atendidas as
caracteristicas da deficiéncia intelectual, os déficits no funcionamento devem estar
atrelados aos prejuizos intelectuais descritos no critério A;

que se refere a presenca de déficits intelectuais e adaptativos na infancia ou

adolescéncia.

Complementa-se essa identificacdo, na area médica, com o Cdodigo Internacional de

Doencas (CID 10), desenvolvido pela Organizacdo Mundial de Satide (OMS), lancado em maio

de 1990, ainda em vigor, que propde para o Retardo Mental (F70-79) uma definicdo ainda

baseada no coeficiente de inteligéncia, classificando-o como leve, moderado ou profundo,

conforme o comprometimento. Inclui também outros sintomas de manifestagbes dessa

deficiéncia, como: “[...] dificuldade do aprendizado e comprometimento do comportamento”,
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0 que coincide com outros diagndsticos de areas diferentes. No recente CID 11, lancado em
2018, a classificacao € compativel com o DSM-V e entrard em vigor em 1° de janeiro de 2022.
Na Tabela 1, pode-se acompanhar o panorama da defini¢do de deficiéncia intelectual

segundo os manuais de classificacéo:

Tabela 1. Definigdes de deficiéncia intelectual segundo os manuais de classificagdo

CID 10 (1998)
Considera Retardo Mental (F70-79). Parada do desenvolvimento ou

desenvolvimento incompleto do funcionamento intelectual, caracterizados
essencialmente por um comprometimento, durante o periodo de desenvolvimento,
das faculdades que determinam o nivel global de inteligéncia, isto €, das fungdes
cognitivas, de linguagem, da motricidade e do comportamento social. Utiliza as
medidas de QI (coeficiente de inteligéncia).

AAIDD (2010)
Uma incapacidade caracterizada por limitacGes significativas tanto no

funcionamento intelectual (raciocinio, aprendizado, resolugdo de problemas) quanto
no comportamento adaptativo, que cobre uma gama de habilidades sociais e praticas
do dia a dia. Esta deficiéncia se origina antes da idade de 18 anos.

DSM-V (2014)
E um transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que inclui déficits

funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social e

pratico.

Vale ressaltar que os diagndsticos merecem atencao especial, pois, de acordo as
defini¢des dos manuais de classificacdo (CID 10, 1998; AAIDD, 2010; DSM-V, 2014), existe
uma limitacdo funcional em qualquer &rea do funcionamento humano, abaixo da média geral
das pessoas no contexto social em que estdo inseridas, podendo significar que um individuo
seja considerado deficiente em uma determinada cultura e ndo deficiente em outra, conforme
sua capacidade adaptativa satisfaca ou ndo as necessidades dessa cultura, o que pode tornar o

diagndstico controverso.
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Revisdo das Producdes Cientificas

A conceituacdo de deficiéncia intelectual possibilitou, nas ultimas décadas, uma
abertura para reflexbes sobre a inclusdo escolar e 0s processos de escolarizacdo e
desenvolvimento dos estudantes inseridos no contexto educativo. Para situar o estudo dessa
temaética, foi realizada uma revisao bibliogréafica das pesquisas que abordaram a deficiéncia
intelectual nos ultimos cinco anos, periodo compreendido entre 2013-2018, estabelecendo-se
critérios que vislumbraram identificar estudos na interface entre deficiéncia intelectual,
desenvolvimento infantil e subjetividade na perspectiva cultural histérica.

Para tanto, foram acessadas as seguintes bases de dados eletrénicas: Banco de teses e
portal de periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior do
Ministério da Educacdo (CAPES/MEC), Scielo e Google Académico, utilizando-se 0s
descritores “deficiéncia intelectual”, “desenvolvimento infantil”, “inclusdo escolar” e “Teoria
da Subjetividade”. Nessa revisdo, foram selecionados somente estudos baseados em pesquisa
empirica que abordavam temas proximos do enfocado neste trabalho e desconsiderados os
estudos que priorizavam estudantes adolescentes e adultos bem como os relacionados a outras
areas de investigacdo gue ndo fossem Psicologia e Educacédo e cuja esséncia era a dimensao

familia e cuidadores.

A deficiéncia intelectual e as pesquisas recentes.

Com o objetivo de evidenciar o que tem sido produzido acerca de pesquisas sobre a
inclusdo escolar do estudante com deficiéncia intelectual, sdo discutidos os estudos produzidos
por Souza e Mendes, (2017), Souza e Barbato, (2017), Valentini, Gomes e Bisol, (2016).

Merece destaque o trabalho de Souza e Mendes (2017), no qual sé@o relatadas as

dificuldades de inclusdo da pessoa com deficiéncia intelectual na cultura brasileira,
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sinalizando-se que a superprotecdo familiar incide na manutencdo da participacdo desse
individuo em espacos segregados de aprendizagem e na auséncia de seu empoderamento. Essas
autoras ressaltam a importancia do trabalho colaborativo como principal meio para a
construcao de praticas inclusivas, o que é corroborado por Valentini, Gomes e Bisol (2016),
que identificaram aspectos facilitadores especificos relacionados a aceitacdo da diversidade, as
crencas e atitudes como caminhos que podem viabilizar mudancas no cotidiano das escolas.

Outros estudos também apresentam reflexdes acerca das politicas publicas para a

Inclusdo Escolar, como Lasta & Hillescheim (2014), Rebelo (2016), Mello (2016), Kassar
(2016), Martins (2015). Também Kuhnen (2017) ressalta os fundamentos tedricos que
embasaram as politicas publicas de Educacdo Especial no Brasil para os alunos do Ensino
Fundamental instituidas no periodo 1973-2016, nos quais constatou que a concepg¢do de
deficiéncia se mantém na perspectiva tecnicista e funcionalista, mas apresenta uma
reconfiguracao do tecnicismo com outros discursos nos periodos analisados, percebendo que
ndo houve ruptura da perspectiva baseada na dicotomia entre normal e patoldégico nem ocorreu
mudanca da racionalidade hegeménica da concepcao de deficiéncia e, sim, variacdes de
estratégias para justifica-las. Kunhen (2017) sinaliza que o principio do normal e patoldgico,
presente na racionalidade moderna, foi redefinido numa perspectiva pds-moderna, em que o
normal e o patoldgico, definidos em termos de diferenca e diversidade ou multiplicidade
cultural, sdo vistos como aspectos que enriquecem o ser humano.

As pesquisas de Sierra e Facci (2011), Padilha (2017) e Ribeiro (2018) tomaram como
bases teoricas a Psicologia Histdrico-Cultural para a compreenséo das leis gerais que regem
0 desenvolvimento cultural das pessoas e abordaram as possibilidades de préaticas
pedagdgicas que se abrem para a aprendizagem e o desenvolvimento de estudantes com
deficiéncia intelectual, no contexto da escola inclusiva. Nesses estudos, ressalta-se que o

processo de humanizagdo implica superar a condigdo de espécie biologica pela formagdo do
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género humano, por meio da apropriacdo da cultura; assim, no contexto educativo, escola e
professor tém papel fundamental, uma vez que, por meio de um ensino organizado e
intencional, possibilitam a transformacdo da pessoa com deficiéncia em sujeito de seu
desenvolvimento.

Foram encontrados diversos trabalhos que ddo énfase a atuacdo de professores no
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, entre os quais se destacam Freitas & Monteiro
(2016), Barbuio & Freitas (2016), Mieto, Barbato & Rosa (2016). Em perspectiva semelhante,
porém com foco nas concepgdes de professores sobre a deficiéncia intelectual, sobressaem os
estudos de Valentim e Oliveira (2013), Santos e Martins (2015), Fantacini e Dias (2015).

O processo de avaliacdo da aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual que
frequenta o atendimento educacional especializado (AEE) trouxe a luz a avalia¢do do programa
de implantacéo de salas de recursos multifuncionais, promovido pela Secretaria de Educacao
Especial/Ministério da Educacédo, no periodo de 2011 a 2014, no estado de Mato Grosso do
Sul, e foi abordado por Anache e Resende (2016). Essas autoras relatam a relevante questdo do
aumento de alunos diagnosticados com deficiéncia intelectual em decorréncia do baixo
desempenho académico, tendo observado que ha situacdes em que a exigéncia do laudo é
primordial para o atendimento do aluno pelos servicos da educacao especial e essa necessidade
pode motivar um déficit nas avaliacGes de aprendizagem.

A pesquisa de Mieto (2010) revela que diversos programas de aprendizagem, por se
tratarem de programas pré-estabelecidos, dificultam a inclusdo do estudante com deficiéncia
intelectual e apresenta uma critica a posicdo que o aluno ocupa na relacdo de aprendizagem,
pois “normalmente ele ndo é reconhecido como agente de construgdo do seu proprio
conhecimento e poucas situagdes favorecem que ele traga as experiéncias mais espontaneas,
sejam estas um saber informal ou ndo, que ja estejam sendo construidos antes daquele

programa” (p. 24). A autora afirma ainda que essas pessoas podem tornar-se agentes da
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prépria historia individual e coletiva, exercendo sua cidadania e contribuindo ativamente para
o desenvolvimento de praticas cidadas nos contextos em que se encontram. Este pensamento
corrobora a ideia de sujeito na Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey (2017) e favorece o

posicionamento do estudante com deficiéncia intelectual no contexto educativo.

Teoria da Subjetividade como arcabougo tedrico.

E imprescindivel esclarecer que a Teoria da Subjetividade se constitui no referencial
tedrico desta pesquisa e que serd retomada mais adiante. Em principio, pode ser compreendida
como um “sistema simbolico-emocional orientado a criacdo de uma realidade peculiarmente
humana, a cultura, da qual a prdpria subjetividade € condi¢do de seu desenvolvimento e dentro
da qual tem a sua propria génese, socialmente institucionalizada e historicamente situada”
(Mitjans Martinez & Gonzélez Rey, 2017, p. 27). Outro conceito importante nessa Teoria é a
categoria sujeito, que se refere ao individuo no seu carater ativo, consciente e intencional, capaz
de delimitar um espaco préprio no contexto em que esta inserido (Mitjans Martinez & Gonzaélez
Rey, 2017).

Em estudos desenvolvidos a luz da Teoria da Subjetividade que se aproximam ao tema
dessa pesquisa, destacam-se contribuicdes pertinentes nas propostas de: Rossato (2009), Santos
(2010), Anache (2011), Cunha & Rossato (2015), Anache & Nuernberg (2015), Anache &
Resende (2016), Oliveira (2017), que sdo de significativa relevancia para a producdo cientifica
e evidenciam a necessidade de se intensificarem pesquisas que valorizem e aprofundem
questdes inerentes a deficiéncia intelectual por meio do reconhecimento do estudante em suas
possibilidades de constituir-se sujeito de sua aprendizagem e desenvolvimento. Isso nao
significa responsabiliza-lo, mas reconhecer e dinamizar suas potencialidades.

Assim, Rossato (2009) evidencia a promocao do desenvolvimento subjetivo a partir da

producdo de novos sentidos subjetivos nas inumeras acgoes e relagdes do sujeito. Nao obstante,



26

os alunos considerados publico-alvo da educacdo especial enfrentam dificuldades de
aprendizagem advindas da hegemonia do processo de ensinar, que determina e quantifica o
saber no contexto educativo e vai originando defasagens ao longo da escolaridade desses
estudantes. Cunha & Rossato (2015) apresentam o carater restritivo da construcéo histdrica das
pessoas com deficiéncia intelectual por meio de um estudo de caso maultiplo, recorrendo a
Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey para compreenderem a subjetividade desses
estudantes no contexto escolar como possibilidade para se recuperar o carater dialético e
complexo da expresséo do sujeito.

A aprendizagem de pessoas com deficiéncia intelectual a partir das davidas dos
professores que atuavam em escolas especiais € uma reflexdo apresentada por Anache (2011),
sinalizando os desafios que impactam a qualidade do ensino. Dentre eles destacam-se 0 acesso
a informacdo, que demonstra a fragilidade tedrica e metodoldgica dos docentes, o
enfrentamento dos mitos e preconceitos sobre as impossibilidades de aprendizagem de alunos
com deficiéncia intelectual e a superacdo das préaticas descritivas de avaliacdes que apenas
constatam déficits dos estudantes com deficiéncia intelectual. Anache & Nuernberg (2015)
propdem uma analise dos processos subjetivos a partir de indicios e indicadores manifestos no
trabalho de grupo com jovens diagnosticados com deficiéncia intelectual e suas familias,
ressaltando a importancia de considerar a singularidade e a subjetividade desses estudantes.

A pesquisa de Santos (2010) traz a luz a problematica da educacdo das pessoas com
desenvolvimento atipico®, do impacto do trabalho com esses alunos na subjetividade dos
professores e de como essa subjetividade individual, articulada a subjetividade social da escola,
participa na configuragéo do trabalho pedagdgico realizado. Esse estudo destaca as implicagdes

emocionais tanto com os alunos quanto com a atividade educativa como partes fundamentais e

3 O termo desenvolvimento atipico foi formulado por Vygotsky (1995a, 1995b) para designar o desenvolvimento
cultural das funcdes psiquicas superiores prejudicado pela deficiéncia. Esse termo é empregado por alguns
autores vinculados a Teoria Histérico-cultural.
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significativas na relacdo pedagdgica, uma vez que somente a presenca dos alunos com
desenvolvimento atipico no contexto da sala de aula ndo mobiliza recursos subjetivos dos
professores. Por fim, a autora suscita questionamentos a respeito dos sentidos subjetivos
produzidos por sujeitos incluidos na condicao de uma alteridade problematica, caso dos alunos
com desenvolvimento atipico e sua participacao nos espagos sociais.

Cabe ressaltar a relevancia do estudo realizado por Oliveira (2017), a respeito do
desenvolvimento subjetivo da crianca que se desenvolve em sala de aula, que evidencia as
relagdes humanas construidas nesse espaco educativo, utilizando como arcabouco tedrico a
Teoria da Subjetividade em uma perspectiva cultural-histérica. Oliveira (2017) propde avancos
tedricos e epistemoldgicos sobre o tema do desenvolvimento infantil e provoca reflexdes sobre
a sala de aula como um espaco social e de desenvolvimento subjetivo importante para a
aprendizagem escolar.

Todos os estudos apresentados, embora de grande relevancia, demonstram a
necessidade de mais pesquisas que sinalizem caminhos pelos quais a escola deva dinamizar,
para que as criancas com deficiéncia intelectual sejam percebidas como sujeitos,
principalmente no que se refere as producbes subjetivas que se fazem presentes em todo o
contexto escolar, o que evidencia a importancia do reconhecimento da subjetividade individual
dos atores escolares e da subjetividade social no espaco educativo.

Assim, pautado nesses estudos, este trabalho busca avancar no aprofundamento da
compreensdo do processo do desenvolvimento subjetivo dos estudantes com deficiéncia
intelectual como mobilizador dos processos da aprendizagem escolar, sustentando-se na
perspectiva cultural historica do desenvolvimento humano e das concepgdes sobre essa
deficiéncia, bem como no estudo da Teoria da Subjetividade, com vistas a promover uma

reflexdo a partir dos elementos identificados durante a pesquisa.
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Escola é...

0 lugar onde se faz amigos.

Néo se trata s6 de prédios, salas, quadros,
programas, horéarios, conceitos...

Escola é, sobretudo, gente.

Gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

Paulo Freire

Fundamentacao Tedrica

A Escola como Contexto de Desenvolvimento

Neste capitulo, o contexto escolar é reconhecido como ambiente inclusivo de
aprendizagem e desenvolvimento para o estudante com deficiéncia intelectual, visando-se
compreender as relacdes que ocorrem nessa instituicdo educativa, com foco nas criangas que
frequentam as séries iniciais do Ensino Fundamental, que estdo em processo de aprendizagem
e desenvolvimento. E, portanto, considerada a aprendizagem escolar, embora a atividade de
aprendizagem também ocorra em outras instituicGes, como na familia, na igreja, no trabalho.

Neste estudo, entende-se por aprendizagem escolar a forma compreensiva que
favorece uma postura ativa do aprendiz em relacdo ao conhecimento, buscando relacées entre
eles e as experiéncias vividas, bem como a forma criativa, que se caracteriza essencialmente
pela geracdo de ideias proprias sobre o que foi estudado e que transcende a apropriacao
compreensiva da informacdo, pois tem a criatividade como presenga marcante. Ambas as

formas de aprendizagem sdo desejaveis porque contribuem significativamente para o



29

processo de desenvolvimento da subjetividade do aprendiz ao evidenciar uma nova maneira
de expressdao da relacdo aprendizagem-desenvolvimento na perspectiva cultural-historica
(Mitjans Martinez, 2012a, 2012b; Mitjans Martinez & Gonzéalez Rey, 2017).

Nesse contexto, a escola € vista como um espacgo social complexo, permeado por
relagdes interpessoais que se constituem dentro de uma historia e uma cultura, visando acoes
destinadas a educacdo e ao desenvolvimento dos estudantes. Esta fundamentada nos
principios democraticos de respeito a diversidade e aponta para a necessidade de
reconhecimento das singularidades dos sujeitos que interagem no interior desse cenario para
cumprir com o dever de educar a todos. No trecho do poema de Freire, “escola € sobretudo
gente, que trabalha, que estuda”, o autor ressalta o valor desse lugar na sociedade ndo s6 pela
estrutura fisica, mas também por ser constituida por pessoas que vivenciam cotidianamente
experiéncias simbdlico-emocionais* de maneira individual ou como grupo social.

Hanna Arendt (2005, p. 339) relata que “¢ a singularidade que distingue cada ser
humano de todos os demais, a qualidade em virtude da qual ele ndo é apenas forasteiro no
mundo, mas alguma coisa que jamais esteve ai antes”, apontando para a continua
transformacdo no ambiente escolar, que a caracteriza como um sistema aberto para 0 novo
em um mundo em continua mudanca. Para a autora, a educacdo deve ser continuamente
repensada em funcdo das transformacdes do mundo no qual vém a luz novos seres humanos,
pois ela estd entre o passado e o futuro. E afirma ainda que quem educa ndo assume a
responsabilidade apenas pelo “desenvolvimento da crian¢a”, mas também pela propria
“continuidade do mundo”, pois ela representa o futuro.

Assim, quando nasce uma crianga, um novo ser comeca a fazer parte do primeiro meio

social, a familia, e em seguida, a escola. Essa educacao escolar de criangas impde desafios

4 Simbolico, neste estudo, refere-se a todos aqueles processos que substituem, transformam, sintetizam sistemas
de realidades objetivas em realidades humanas, que s6 sdo inteligiveis na cultura (Mitjans Martinez & Gonzélez
Rey, 2017).
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para a sociedade, pois as criancas representam o que ha de novo no mundo. No entanto, pais e
educadores precisam compreender que a tarefa de se pensar a educacdo infantil deve se
sustentar na reflexéo filosofica sobre a infancia e sobre o lugar que ela ocupa na maneira de
ver a vida e 0 que se entende por educacéo de criangas (Pulino, 2001).

Além disso, a escola evidenciou, nas ultimas décadas, o desafio de incluir os estudantes
com deficiéncia em classes regulares de ensino, baseando-se no compromisso de educar a todos
e prepara-los para a cidadania, direito legitimado pelos tensionamentos produzidos pelas lutas
de associacdes e responsaveis pelos alunos que constituem o publico-alvo da educacéo
especial. Diante disso, modifica¢fes foram ocorrendo, tanto na estrutura fisica como no ensino,
priorizando-se a organizacao dos estudantes por faixa etaria, definindo-se o curriculo e a grade
horéaria a ser cumprida. Contudo, hd muito que se refletir sobre a estrutura da escola para que
seja considerada realmente inclusiva.

Neste sentido, Rossato, Borges e Cunha (no prelo) reforcam a premissa de que a
inclusdo, além de ja estar preconizada na legislacdo, € um compromisso social de toda a
comunidade. Para as autoras, estudantes incluidos sdo consequéncia de uma escola e de
professores que primam pela aprendizagem e desenvolvimento de todos, em um processo
democratico e igualitario. Desse modo, segundo elas, os estudantes com deficiéncias
participariam no contexto educativo como todos os estudantes que possuem singularidades
garantidas como direito social e ndo apenas de forma imposta por leis que tensionam a escola
com obrigacdes que ndo se sustentam nas condicdes de equidade entre os estudantes.

A escola como contexto de desenvolvimento também foi analisada a partir de uma
abordagem sociocultural construtivista por Silva e Maciel (2014), cujo objetivo foi favorecer a
compreensdo do ambiente escolar, reconhecendo a participagao ativa do sujeito na producao
do seu processo de desenvolvimento. As autoras afirmam que “o ambiente escolar e os

processos interacionais que nele ocorrem constituem os contextos de desenvolvimento”
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(p.270), pois nesse contexto, aluno, professor e contetdo se relacionam, no processo de
aprendizagem, de forma ativa na construcdo do conhecimento.

A concepcdo critica de escola defendida por Silva e Maciel (2014) baseia-se na ideia
de que a escola seria um lugar onde os estudantes podem aprender conhecimentos e habilidades
necessarias para viver uma democracia auténtica. No entanto, relatam ainda que isso se
concretiza com as condicdes ideoldgicas e materiais necessarias para a educacao dos cidadaos
e mediante a atuacdo de professores que encarem o trabalho docente de maneira critica e
transformadora. Nesse contexto, a cultura escolar e os significados das atividades educativas
exercem papel preponderante, no qual se distinguem os processos de aprender e ensinar, que,

para Silva e Maciel (2014), sdo assim definidos:

Tomando-se como referéncia uma visdo construtivista do processo ensino-
aprendizagem, “aprender” é construir e reconstruir representagcdes do mundo associadas
a cultura e “ensinar” ¢ oferecer diversas ajudas que vao sendo modificadas em fungdo

da construcdo que os alunos realizam (p. 285).

Outro exemplo pode ser observado na forma como a escola organiza as criangas fora
da sala de aula; espacos comuns onde ocorrem atividades recreativas ou culturais se constituem
em importantes meios de desenvolvimento social no qual a postura da escola pode variar na
flexibilidade das regras. Segundo Valsiner (1989), em qualquer sociedade, para cumprir sua
funcdo, a escola padroniza e homogeneiza o processo de socializacdo de criancas, limita
seletivamente a liberdade de agéo, estabelece metas de socializacéo e direciona o pensamento
e 0 sentimento da crianca de forma que internalize valores e conhecimentos.

Para a promocao do desenvolvimento das criangas no espaco escolar e do estudante
com deficiéncia intelectual, é imprescindivel destacar as contribui¢des da figura do outro no

processo de desenvolvimento de uma pessoa pela perspectiva sociocultural construtivista
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(\Valsiner, 1994), uma vez que 0s atores escolares, por estarem proximos dos estudantes, se
tornam agentes de promocdo do desenvolvimento destes quando evidenciam suas

potencialidades no contexto educativo.

Ademais, ha a questdo das relacoes, fundamentadas na pratica democratica, que podem
favorecer a participacao de todos os atores escolares e promover a constru¢do da autonomia,
da responsabilidade, da tolerancia e do respeito a diversidade, que se configuram na
constituicdo do grupo escolar. Esses fatores auxiliam os alunos com ou sem deficiéncia a se
sentirem parte do contexto educativo e, por meio da convivéncia, constroem valores e
desenvolvem o pensamento critico que incentivam a busca de solugdes coletivas para melhores

condicdes de trabalho e educacao.

A Escola Democratica como Base para a Escola Inclusiva

Falar de democracia na escola é perceber que nela ndo sé se luta pela igualdade, mas
também que ela, enquanto instituicdo educativa, é permeada por relacdes de poder. Embora, 0
discurso seja voltado para a igualdade, ndo se pode afirmar que isso ocorra, pois sdo visiveis
as barreiras existentes na estrutura do ensino, que ainda é regida pelo modelo hegemdnico,
evidenciado na organizacao dos estudantes por idade, na definicdo do curriculo, na forma de
avaliacdo e na grade horéria a ser cumprida. Democracia tem sido o tema central nos discursos
politicos e nas representacGes sociais, 0 que ressalta a dicotomia entre igualdade e
desigualdade.

Por isso, Osorio (2005) ressalta que, quanto mais se fala em democracia na escola,
menos democratico é o comportamento dessa instituicao, justamente por se pautar na igualdade
formal e abstrata entre todos os estudantes que nela ingressam. Dessa maneira, a escola

evidencia as desigualdades que a deficiéncia impde, colocando os estudantes com deficiéncia
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intelectual em situacdo de desvantagem em relacdo aos demais devido a sua condigédo
ontogenética.

Todavia, esses estudantes, ndo tendo suas singularidades reconhecidas, podem ficar a
margem da visibilidade escolar, tornando-se vitimas da neutralidade institucional e da pretensa
igualdade de oportunidades, sendo percebidos como estudantes candidatos ao fracasso escolar
diante do modelo hegemoénico de educacdo que se apresenta no cendario educativo
contemporaneo, com expectativas de aprendizagem limitadas e deficitarias. A partir disso, €
possivel reconhecer que a tensdo dialética entre incluséo e exclusao ainda pesa nas préaticas e
discursos escolares.

Os mecanismos de controle, repressdo e puni¢cdo dos comportamentos antissociais que
a sociedade desenvolveu ao longo da historia — considerando-se a premissa das relacfes de
poder que se configuram na politica do estado, segundo Foucault (2014) — também sdo
utilizados na escola para se cumprir o objetivo de educar e formar individuos, elaborar
regimentos e estabelecer normas e regras. Ao professor cabe ensinar os conhecimentos de um
curriculo previamente definido, pregando-o como verdade, de acordo com suas concepcades,
sem considerar as reais necessidades dos estudantes. Destacam-se também os critérios
subjetivos das avaliacdes, que estdo fundamentados nas relagdes empoderadas de controle do
aluno, visto como o mais fragil e submisso nesse processo.

Osorio (2005) esclarece ainda que se deve entender o poder, nesse caso, COmo uma
estratégia e um conjunto de mecanismos, cujos efeitos de dominacdo nao sejam atribuidos a
uma apropriacdo. O autor, referenciando as postulagdes de Foucault (1977, p. 29), explica a
necessidade de se [...] admitir que esse poder mais se exerce do que se possui, que nao é
privilégio adquirido ou conservado da classe dominante, mas o efeito conjunto de suas posi¢es
estratégicas, efeito manifestado e as vezes reconduzido pela posi¢do dos que sdo dominados.

Nessa perspectiva, refletir sobre a inclusdo é provocar, no contexto escolar, uma discussao,
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sobretudo, sobre os efeitos centralizadores de poder que estdo interligados ao funcionamento
da instituicdo e ao discurso cientifico da sociedade.

E possivel também se refletir sobre a inclusdo brasileira ancorando-se nas proposicdes
de Bourdieu (1992), quando o autor se refere ao papel da instituicdo escolar como fundamento
de transformacdo social no contexto da sociedade capitalista. Uma das ideias centrais da
sociologia de Bourdieu € a de que os alunos ndo competem em condicGes igualitarias na escola,
pois sdo individuos constituidos socialmente por um capital cultural, heranca herdada da
familia e que influencia no seu desempenho escolar. Dessa forma, a escola seria considerada
uma instituicdo que atende diretamente os requisitos da dominacédo, produzindo e reforcando
as diferencas ao invés de promover a igualdade e liberdade tdo anunciadas nos marcos
histdricos e politicos. Além disso, o poder exercido no ambiente escolar é o poder simbdlico,
concretizado por meio da imposicdo de significagdes como legitimas. A violéncia simbdlica
representa a ordem que se torna eficiente diante daqueles que a executam, reconhecem e creem
nela, prestando-lhe obediéncia (Silva e Maciel, 2014).

Bezerra (2015) chama a atencdo para 0 argumento de que a inclusdo do estudante com
deficiéncia na escola comum se revela seletiva, classificatoria e estigmatizante. Embora se
apresente como democratica, reproduz a ordem estabelecida no ambiente educativo e legitima
as desigualdades entre os atores escolares, contribuindo para o processo que a autora qualifica
de exclusdo por dentro do sistema escolar. Neste sentido, observa-se que o estudante com
deficiéncia intelectual, diante da estrutura do ensino e das praticas conservadoras, pode estar
entre os excluidos por dentro no processo da inclusdo, por necessitar de outros atendimentos
para atender a demanda da aprendizagem escolar. A autora ainda adverte que ha uma tendéncia
de uns poucos escolhidos se renderem a ideologia de que a escola é uma instancia democréatica

para a ascensdo social, neutra em relacdo as diferencas de classe.



35

No documento Curriculo em movimento da educacdo béasica destinado a educacao
especial (SEEDF, 2014), esclarece-se que o curriculo inclusivo deve considerar a possibilidade
de superar a ldgica de adaptacdes de contetdos e ampliar o conhecimento de estudantes acerca
de suas experiéncias de vida. Na perspectiva inclusiva, a organizacao curricular da educacao
especial favorece a aprendizagem a partir do respeito aos direitos humanos, com vistas a
educacdo para a diversidade e cidadania. O documento enfatiza que o curriculo para uma escola
inclusiva ndo deveria se restringir as adaptacgdes feitas a estudantes com deficiéncias ou demais
necessidades educacionais especiais e, sim, ser um fator essencial para se alcangcar uma
educacdo de qualidade que reconheca a diferenca e ofereca igualdade de oportunidades.

Esse paradigma esta vinculado a nova concepcao curricular e terd a missao de atender
a diversidade dos alunos da escola. Mas, para isso, faz-se necessario romper com curriculos
rigidos e carregados de contetdos nos quais se fortalecem a segregacdo e a exclusdo. A
caracteristica principal devera ser a flexibilidade: um curriculo que atenda a diversidade deve
ser passivel de adaptacOes tanto de objetivos especificos quanto de metodologias de ensino,
mantendo, porém, o eixo comum previsto dentro de cada nivel e etapa (SEEDF, 2014).

Essa ideia vai ao encontro do que Saviani (2012) relatou sobre escola e democracia,
anunciando, em uma de suas teses — denominada “filosofico-historica”, e em harmonia com as
ideias de Osorio (2005) — que, quando mais se falou em democracia no interior da escola,
menos democrética ela foi, e quando menos se falou em democracia, mais ela esteve articulada
com a construcdo de uma ordem democratica. Assim, Saviani contestou as crengas dominantes
entre os educadores de que a pedagogia nova era cheia de virtudes em contraste com o ensino
tradicional. Ele afirmou ainda que € preciso respeitar a diferenca de interesses entre os homens
em um contexto no qual a escola passou a ser vista como redentora da humanidade, universal,

gratuita e obrigatoria e como um instrumento de consolidagdo da ordem democratica.
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Os menos favorecidos continuaram a ser educados segundo o metodo tradicional, sem
nem sequer reivindicar mudancgas. Os pais das criancas da classe trabalhadora exigiam a
disciplina e a imposicdo de contetdos que eram distantes da realidade dos filhos e, diante das
dificuldades de aprendizagem apresentadas, o professor reforcava a discriminacdo na sala de
aula e restabelecia a hegemonia da classe dominante (Saviani, 2012).

Portanto, a escola democréatica contemporanea é composta de concepcdes e crencas que
ainda se manifestam na forma de preconceitos contra os estudantes com e sem deficiéncia.
Aqueles com deficiéncia intelectual clamam por uma via diferenciada de desenvolvimento dos
processos psicologicos superiores para aprender o que a escola quer ensinar de forma
homogénea para todos. Em suma, “a escola ndo s deve adaptar-se as insuficiéncias dessa
crianga, como também lutar contra elas, supera-las” (Vigotski, 1997, p. 36, tradugdo nossa).

Diante do exposto, cabe destacar a singularidade do estudante e suas possibilidades de
se constituir como sujeito da aprendizagem no contexto educativo, espago reconhecido como
privilegiado para a valorizacéo da diferenca e como fator de desenvolvimento. E na escola que
todos se beneficiam gquando a singularidade do estudante é considerada relevante e existe o
respeito mutuo.

Para ampliar essa discussao e fundamentar a analise do ambiente escolar como contexto
de desenvolvimento, s&o abordados também, neste estudo, o tema do desenvolvimento infantil
e a questdo social da deficiéncia, ancorados na perspectiva cultural e historica, representada
por Vigotski, em dialogo com a Teoria da Subjetividade, elaborada por Gonzélez Rey.

A escolha da Teoria da Subjetividade justifica-se por seus atributos, ja apontados por
Rossato (2009): (a) compreensdo da subjetividade como sistema complexo, dindmico e em
permanente mobilidade; (b) concepcéo do sujeito que ensina e que aprende constituido na inter-
relacdo tensa e contraditdria entre a subjetividade individual e a subjetividade social; (c)

producdo continua de novos sentidos subjetivos capazes de entrar no sistema de configuragdes
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subjetivas; (d) possibilidades de reconfiguracdo subjetiva e mudangas nos nucleos das
configurac@es subjetivas (Gonzéalez Rey, 1995, 2003a, 2003b), e por trazer a luz a defini¢do de
categorias como: sujeito, sentidos subjetivos, configuracéo subjetiva, subjetividade individual,

subjetividade social, que sdo abordados adiante.

Desenvolvimento Infantil e Construcéo Social da Deficiéncia

Neste topico, procura-se investigar o desenvolvimento da crianga no tensionamento da
deficiéncia com o processo de aprendizagem escolar, visando-se compreender a dimensao
subjetiva do estudante inserido no contexto escolar inclusivo. Em um primeiro momento, é
necessario ressaltar que o estudo do desenvolvimento humano ndo se restringe a fase da
crianga, mas, como as pesquisas tém mostrado, essa tematica envolve todo o curso da vida
humana (Maciel & Barbato, 2015). Tanto é assim que diversas teorias foram elaboradas para
que se compreendessem as maneiras pelas quais o ser humano se desenvolve e aprende no
decorrer da sua existéncia. No contexto educativo, as concepcBes dos atores escolares sao
reveladas nas praticas pedagogicas e demonstram a necessidade de se ampliar o conhecimento
sobre o desenvolvimento humano para se ter a devida compreensao dos processos que ocorrem
com a crianca inserida no contexto escolar.

Nas décadas de 70 e 80 do seculo passado, a concepc¢do da teoria da maturacéo bioldgica
fundamentou a integracao dos alunos com deficiéncias nas escolas, centralizando o problema
no aluno, e ndo no contexto escolar. Essa teoria defendia que o desenvolvimento ocorria de
forma natural e que a mudanca se iniciava dentro do organismo como uma consequéncia
genética (Cole & Cole, 2003; Gesell, 1948; Hall, 1921). Nessa perspectiva, o estudante foi
considerado passivo, recebendo do ambiente os mecanismos de aprendizagem que modelavam
0 seu desenvolvimento, no qual o conhecimento decorria das experiéncias externas ao

individuo (Watson, 1930). Por outro lado, Piaget (1985) procurou explicar a génese do
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conhecimento, reconhecendo que o sujeito participa na construcdo do proprio conhecimento,
de forma ativa. Para o autor, as criangas constroem niveis de conhecimento sucessivamente
mais elevados, lutando ativamente para dominar o ambiente.

Feitas essas consideracdes, toma-se, como aporte para esta pesquisa, a perspectiva
histdrico-cultural do desenvolvimento humano, que tem sido alvo de interesse crescente no
Brasil e que apresenta contribuicdes importantes para a pratica educativa, com influéncia no
materialismo histérico dialético e nas ideias de Marx, compreendendo a especificidade humana
a partir da génese social. Assim, destaca-se, neste estudo, um dos seus representantes, o
psicdlogo russo Lev Semionovich Vigotski®, que evidenciou o papel da cultura, da sociedade
e da histdria na formacdo da mente humana, tendo-se sempre o cuidado de interpreta-lo
conforme o contexto socio historico de sua época.

Pederiva (2018) destaca que o pensamento histérico-cultural de Vigotski, além de
considerar a atividade educativa uma pratica em que o individuo social é conceito basilar,
entende-a como uma acdo para o desenvolvimento cultural e a educacdo das formas superiores
de conduta. A autora esclarece ainda que a ideia de 0s seres humanos se constituirem
culturalmente estd nas relacbes que sdo estabelecidas entre eles por meio da troca de
experiéncias de cada um e, a0 mesmo tempo, de todos, e ressalta que este é o ponto em que se
encontra a instancia do aprender.

O estudo do desenvolvimento infantil foi pesquisado por Vigotski e denominado
pedologia, que, traduzido do russo, significa ciéncia do desenvolvimento da crianca (Prestes &
Tunes, 2018). Na obra Lektsii po pedologuii, traduzida pelas autoras como Fundamentos de
Pedologia, Vigotski afirma que a primeira e principal lei que caracteriza o desenvolvimento da

crianga é que ele possui uma organizacdo muito complexa no tempo, ou seja, o ritmo de

5 Optou-se, neste estudo, pela grafia do nome Vigotski porque é a que mais se aproxima do sistema da lingua
portuguesa. Nao existe unanimidade entre os autores nesse aspecto, dado que foram encontradas variadas grafias
desse nome em portugués.



39

desenvolvimento ndo coincide com a contagem cronoldgica. Isso significa que as criancas tém
um processo de desenvolvimento diferente, embora tenham nascido no mesmo dia e ano e
estejam sob as mesmas condi¢Ges ambientais.

Tais contribui¢des sobre o desenvolvimento infantil permitem pensar que a criancga se
desenvolve de maneira irregular, constante, por meio de pequenas mudancas, de forma
ondulatéria e ndo linear, reconhecendo-se que ocorrem os periodos de ascensao do crescimento
infantil, que sdo seguidos de periodos de estagnacao e inibicao. Além disso, Vigotski (2010, p.
290) afirma que “o processo de desenvolvimento da crianga, como tudo o demais na natureza,
também se realiza pela via dialética de desenvolvimento a partir das contradicdes e da
transformagdo da quantidade em qualidade”. Isso implica reconhecer que cada uma possui
trajetdria Unica, na qual se deve considerar a sua singularidade, constituida em seu contexto
social, historico e cultural.

Um dos principios relevantes dos estudos de Vigotski para a compreensdo dessa
tematica refere-se a unidade pessoa-intelecto. Nesse sentido, Pederiva (2018) evidencia que,
em todo trabalho intelectual, hd o componente afetivo e vice-versa. A autora sinaliza que esse
principio deveria reger a base da organizacdo de todo o contexto educativo, com énfase nas
experiéncias que envolvessem a dimensdo intelecto-afetiva. Da mesma forma, Vigotski propde
pensar a educacdo de uma maneira mais ativa, integrada e compartilhada, para que o estudante
sinta satisfacdo na aprendizagem escolar.

Esse autor ressalta ainda que o papel dos educadores deveria ser de organizador social
do ambiente educativo, cultivando um caminho para a autonomia, porém com a ajuda do outro
para esse fim. Além disso, o professor tem papel fundamental ao perceber que a crianca, em
contato com a cultura, ndo s6 toma algo para si como também adquire algo de fora e, assim,
reelabora o comportamento natural e refaz de modo novo todo o curso do desenvolvimento.

Para o educador também estd implicito o contato mais estreito com a realidade escolar, que
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proporciona relagdes humanas mais qualitativas e favorece uma comunicagdo mais intima com

a vida, conforme adverte Vigotski (2010):

No fim das contas s6 a vida educa, e quanto mais amplamente ela irromper na escola
mais dindmico e rico sera o processo educativo. O maior erro da escola foi ter se fechado
e se isolado da vida com uma cerca alta. A educacdo € tdo inadmissivel fora da vida

quanto a combustdo sem oXigénio ou a respiracao no vacuo (p. 456).

De forma similar, Rosseti-Ferreira, Amorim e Oliveira (2009) compreendem o
desenvolvimento humano como um processo de coconstrucao que se realiza nas interagoes e,
por meio delas, as pessoas se estabelecem em cenarios especificos, os quais sdo socialmente
regulados e culturalmente organizados. Em seus estudos sobre desenvolvimento infantil,
Bronfenbrenner (1979, 1986); Horowitz (1987), Maturana (1994), Maturana e Varela (1984)
ressaltam que € necessario a psicologia do desenvolvimento incorporar a nogdo de que o
aspecto organico, por si, ndo € capaz de estabelecer as sequéncias e 0s percursos de
desenvolvimento e, muito menos, de promover a humanizagdo da crianca a partir do
nascimento. Os autores destacam a necessidade de compreender o lugar do “outro social”, ou
seja, 0s parceiros da crianga, sejam eles adultos ou outras criangas, como parte inerente da
constituicdo do desenvolvimento infantil, a partir da intrinseca interacdo pessoa-meio. Assim,
0 aspecto biolégico deve ser considerado de maneira integrada com os aspectos relacional,
contextual e cultural.

E provavel que a histdria de vida de muitas criancas com deficiéncia tenha sido marcada
por rupturas sociais, pois 0 que destoava dos padrbes da normalidade era segregado e, com
IS0, geraram-se, nesse publico, mais dificuldades e deficiéncias, devido a negacdo da interacéo

com os outros. Tal situacdo pode ser observada no fato de que muitos estudantes com
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deficiéncias frequentavam apenas as escolas especiais e o foco das dificuldades estava centrado
no campo fisioldgico do individuo.

Todavia, os estudos sobre os processos de desenvolvimento revelam a existéncia de
caminhos diversos. Ademais, Rosseti-Ferreira et al. (2009), ao conceberem que ele pode
ocorrer nas e por meio das multiplas interacfes estabelecidas pelas pessoas em uma rede de
relacdes significativas tecida em contextos social e culturalmente organizados, elaboraram uma
perspectiva tedrico-metodoldgica denominada “Rede de significa¢des”, denominada de
RedSig (Rosseti-Ferreira, Amorim, & Silva, 2000, 2004; Rosseti-Ferreira, Amorim & Vitoria,
1994, 1996, 1997), cujo propdsito € investigar e compreender os complexos processos de
desenvolvimento humano, focalizando os processos de construcdo dos significados e sentidos
do ato, da acdo de significar (“significa-acdo’), como temas centrais da Psicologia.

Esse ponto de vista permite reconhecer que 0s processos de desenvolvimento
confirmam a importancia da relacdo afeto-intelecto e das interacdes qualitativas que compdem
a rede de significacdo para o individuo. No entanto, as criancas com deficiéncia lancam um
desafio aos atores escolares, que precisam compreender o seu desenvolvimento por outros
caminhos, considerando novas possibilidades de aprendizagem escolar. Para tanto, os estudos
sobre a “Defectologia”, de Vigotski, inauguraram novas perspectivas de compreensdo do

desenvolvimento e da aprendizagem destinadas a esse publico.

Novas Perspectivas de Aprendizagem para o Estudante com Deficiéncia Intelectual

Em primeiro lugar, é importante esclarecer que Vigotski se referiu, em seus estudos,
aos termos defectologia e crianca anormal porque eram palavras utilizadas no século XX,
quando o autor produziu os textos. No atual contexto, sdo equivalentes as expressdes

deficiéncia e criangca com deficiéncia e educacdo especial. Observa-se que, neste trabalho, ao
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se tecerem consideracOes sobre os conceitos desse autor, sdo adotadas algumas palavras
originais do seu estudo.

Sobre as criancas com deficiéncia intelectual, Vigotski afirma que essa denominacéo
surgiu para designar o grupo de criangcas que, de acordo com a média, apresentava um
desenvolvimento atrasado e, no processo de aprendizagem escolar, manifestava a incapacidade
de seguir no mesmo ritmo da maioria dos alunos. Ele diferencia dois tipos de alunos com
deficiéncia intelectual: o primeiro em consequéncia de uma enfermidade, e o0 outro em razao
de um defeito organico. O autor relata, ainda, que a educacao dessas criancas apresentava maior
dificuldade, porque o aparato central estava afetado, sua reserva compensatdria era precaria e
as possibilidades de desenvolvimento, muitas vezes, eram limitadas em comparacdo com as
criancas normais, sendo necessaria a modificacdo qualitativa do préprio contetdo e da forma
de trabalho.

Em sua tese central, Vigotski destaca que o desenvolvimento cultural era a principal
esfera em que seria possivel compensar a deficiéncia; onde ndo fosse possivel avancar no
desenvolvimento organico, abria-se caminho, sem limites, para o desenvolvimento cultural.
Em outras palavras, isso significa que caminhos indiretos de desenvolvimento séo
possibilitados pela cultura quando o caminho direto esta impedido. Ele enfatiza ainda que, nos
casos das criancas com deficiéncia, o desenvolvimento cultural possibilita compensar a
deficiéncia e afirma: “Aquilo que ndo mata me faz mais forte” (Stern, 1923, p.145), explicando
que a compensacdo € gerada pela deficiéncia, pois, a partir das dificuldades, nascem as
necessidades.

No entanto, Dainez e Smolka (2014) relatam que o conceito de compensacdo foi
abordado por varios autores, com diferentes posicionamentos e multiplos sentidos, e advertem
quanto ao enrijecimento analitico desenvolvido por Vigotski no que se refere ao

desenvolvimento humano pensado nas condic¢des sociais e concretas de producgéo. Tal alerta
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sugere uma investigacdo a respeito das raizes e implicacfes tedricas do conceito em questdo
para que seja compreendido de acordo com os principios do autor.

Retomando-se Vigotski (1997), este ressalta a palavra social para indicar que a cultura
é produto da vida em sociedade e da atividade social do homem e que, por isso, afirma ele,
quando se fala em desenvolvimento cultural, faz-se referéncia diretamente ao plano social do
desenvolvimento. Para ele, a estrutura das formas complexas de comportamento da crianca
consiste numa estrutura de caminhos indiretos quando a operacéo psicologica dessa crianga se
torna impossivel pelo caminho direto. Entretanto, continua ele, condi¢cGes adquiridas pela
humanidade no desenvolvimento cultural, historico e social ocorrem na vida da crianca,
oferecendo a ela outros caminhos e, assim, ndo se percebe que o desenvolvimento acontece
também por outras vias.

Para gque esse processo aconteca, tanto o afeto como a coletividade sdo imprescindiveis
(Vigotski, 1997; Rosseti-Ferreira et al, 2009). Nesse sentido, as funcdes psicologicas
impossibilitadas pelo defeito podem ser substituidas por outras operacdes superiores na
resolucdo de um problema. Quanto a coletividade, esses autores destacam que as criancas
podem desenvolver, em companhia e com a colaboracdo de outras pessoas, atividades que
ainda nao conseguem fazer sozinhas.

Outra questdo importante refere-se a fala egocéntrica da crianca na qual o
desenvolvimento das formas superiores de comportamento acontece sob pressdo da
necessidade, ou seja, se a crianca nao tiver a necessidade de pensar, ela nunca ird pensar. Mas,
se ela for desafiada pela dificuldade imposta, ira pensar antes de agir e tomar consciéncia em
palavras. Caso contrario, se ela ndo se depara com dificuldades, a fala egocéntrica diminui
quase pela metade.

Uma nova educacéo precisa estar fundamentada na distin¢do entre os planos natural e

cultural de desenvolvimento e, ainda mais importante, na concepcdo dialética do
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desenvolvimento da crianca. Ademais, um conflito vem a tona ao se reconhecer que toda a
nossa cultura esta destinada a pessoa que possui todos 0s 6rgdos: maos, olhos, ouvidos e certas
funcbes cerebrais. Quando surge diante de nds uma crianca que se distancia do tipo humano
normal e apresenta uma deficiéncia na organizacgdo psicofisiologica, a ideia de convergéncia
do caminho plano déa lugar a discrepancia entre as linhas natural e cultural do desenvolvimento.
Nessa situacdo, a educacdo surge como auxilio na criagdo de signos e simbolos culturais
adaptados as especificidades da organizacao psicofisiologica da crianca com deficiéncia.
Dessa forma, a educacao vai adaptando técnicas para cada necessidade; no caso da
crianca que ndo enxerga, ela aprende a ler e escrever por meio do sistema Braile; a que ndo fala
aprende a utilizar a linguagem de sinais e, assim, caminhos indiretos sdo construidos,
evidenciando que o desenvolvimento cultural do comportamento nédo se relaciona apenas com

uma ou outra funcdo orgéanica. Assim esclarece Vigotski (1997):

[...] estamos habituados a ideia de que 0 homem Ié com os olhos e fala com a boca, mas
somente o grandioso experimento cultural, que ja tem demonstrado que se pode ler com
os dedos e falar com as mdos, descobre diante nds toda a convencionalidade e

dinamismo das formas culturais do comportamento (p. 186, traducdo nossa).

Esses casos de desenvolvimento atipico permitem perceber que hé divergéncias entre o
desenvolvimento cultural e o natural, ressaltando que as formas culturais de comportamento
ndo sdo os Unicos caminhos para a educacdo da crianga com deficiéncia. Ao contrario, elas
suscitam a criagdo de percursos indiretos de desenvolvimento quando os caminhos diretos séo
impossiveis.

O autor afirma que a crianga, por si s0, mesmo sendo privada de instrucdo, ingressa no
caminho do desenvolvimento cultural, uma vez que é no desenvolvimento psicologico natural,

no meio circundante, nas necessidades de comunica¢do com esse meio que a crianga vivencia
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uma passagem espontanea do desenvolvimento natural ao cultural. O defeito deve ser visto sob
dois pontos de vista, pois, a0 mesmo tempo em que atua como obstaculo, falha, deficiéncia e
dificuldade no desenvolvimento, rompe com o equilibrio normal, servindo como estimulo ao
desenvolvimento de caminhos alternativos de adaptacdo, os quais substituem ou fazem
sobressair as fungbes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir o sistema de equilibrio
rompido a uma nova ordem. Assim, continua o autor, o desenvolvimento das fungées psiquicas
superiores € possivel somente pelos caminhos do desenvolvimento cultural, por meio da linha
do dominio externo da cultura ou pela linha do aperfeicoamento interno das proprias funcoes
psiquicas.

E importante ndo s6 conhecer como a crianga com deficiéncia intelectual se desenvolve,
mas também perceber como sdo as reagcdes que surgem na constituicdo da sua subjetividade a
partir da deficiéncia, além de evidenciar que “a crianga com atraso mental ndo esta constituida
somente de defeitos e caréncias; seu organismo se reestrutura como um todo. Sua personalidade
vai sendo equilibrada como um todo, vai sendo compensada pelos seus processos de
desenvolvimento” (Vigotski, 1997, p. 134, tradugdo nossa).

O autor sinaliza que compreender a singularidade da crian¢a com deficiéncia intelectual
significa que ndo se trata simplesmente de modificar o centro da questdo do defeito intelectual
ao defeito da esfera afetiva, sem que implique em considera-los como essenciais e
independentes, mas reconhecer seu vinculo interno e sua unidade, libertando-se da concepc¢éo
de que entre o intelecto e o afeto ha uma dependéncia unilateral do pensamento em relacéo ao
sentimento. Segundo ele, é necessario examinar as relacdes entre o intelecto e o afeto, que
constituem o ponto central de todo o problema que nos interessa, ndo como uma coisa, €, sim,

COMO um Processo.

Vigotski (1997) também propds que pessoas com Deficiéncia Intelectual deveriam ser

estimuladas a pensar, de modo que seus processos mentais fossem livres das agcdes concretas
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para acOes em pensamento, ao invés de se manter a intervencdo pedagogica em atividades ja
dominadas pelos sujeitos. Para ele, as pessoas aprendem a ler, a escrever e, também, a viver
em sociedade, a partir de um processo mediado semioticamente por outras mais capazes, no
plano de inter-relacdo, seja pela imitacdo, seja pela instrucdo. A mediacdo semiotica permite
operar com signos exteriores, que, ao longo do desenvolvimento e do processo de
aprendizagem, serdo internalizados, isto é, serdo transformados para se constituir em

funcionamento psiquico interno, intrassubjetivo.

Desenvolvimento, Aprendizagem Escolar e Ensino

A relacdo entre o desenvolvimento e o ensino da crian¢a na idade escolar, considerado
neste topico como a atuacdo dos educadores e das concepcbes pedagdgicas das instituicdes
educativas, constitui uma questdo central e fundamental para o processo educacional, tendo
sido também tema de estudos de Vigotski e do seu grupo de pesquisadores. Sua investigacao
buscou elucidar essa questdo ainda inconsistente na ciéncia do desenvolvimento e evidenciar a
falta de consenso entre os estudiosos do assunto — temas que sao alvo de reflexes no contexto

escolar até os dias atuais.

Em relacdo a essa tematica, os estudos de Vigotski 1896-1934 (2010) e seus
colaboradores trazem contribuicdes pertinentes quando sdo analisadas as solucdes encontradas
na historia da ciéncia do desenvolvimento infantil, a partir da classificacdo dessas pesquisas
em trés grupos. O primeiro ressalta a tese da independéncia dos processos do desenvolvimento
infantil em virtude dos processos de ensino, teoria na qual 0 ensino era visto como um processo
puramente externo, devendo combinar, de qualquer forma, com o curso do desenvolvimento
da crianca. De acordo com os estudos e colaboradores de Vigotski, esse principio excluiu a

influéncia da experiéncia e dos conhecimentos pré-escolares da crianc¢a, além de considerar o
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dominio das atividades intelectuais como se elas transcorressem sem a interferéncia do ensino
escolar e de se declarar que os ciclos do desenvolvimento antecedem a aprendizagem.

O segundo grupo defende a hipdtese de que o processo de aprendizagem se funde de
forma integral e Unica ao processo do desenvolvimento infantil. Os representantes dos grupos
atribuem a aprendizagem a importancia central no processo de desenvolvimento da crianca; as
leis gerais sdo vistas como leis naturais, considerando-se o ensino impotente para mudar as leis
da natureza.

Por sua vez, o terceiro grupo evidencia que o processo de amadurecimento depende do
processo de desenvolvimento do sistema nervoso, 0 que permite que seja possivel certo
processo de aprendizagem, havendo uma dependéncia mutua entre os dois processos que
constituem o desenvolvimento psicofisico. Os colaboradores da pesquisa desse grupo
consideram que a ampliacdo do papel da aprendizagem no processo de desenvolvimento da
crianca se deve a importancia de cada objeto e a tarefa de ensinar e desenvolver as capacidades
de pensar sobre uma variedade de objetos. Nesse processo, a aprendizagem implica uma
atividade de ordem intelectual e permite transferir os principios estruturais encontrados na
solucdo de uma tarefa a uma série de outras, lancando-se a tese segundo a qual a influéncia da
aprendizagem nunca seria especifica. Autores como Thorndike consideram que a
aprendizagem e o desenvolvimento coincidem entre si como duas figuras geométricas
superpostas, entretanto, para Kofka, o desenvolvimento sempre € mais amplo do que a
aprendizagem.

As concluses a que chegam Vigotski e seu grupo de pesquisa reconhecido por ele na
época, esclarecem o0s seguintes pontos: a) a aprendizagem da crianga comeca antes da
aprendizagem escolar, levando-se em conta que toda a aprendizagem sempre tem uma pre-
histéria; b) a linha da aprendizagem escolar se baseia em determinado estagio de

desenvolvimento percorrido pela crianga antes de ingressar na escola; ¢) um olho atento
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descobrira facilmente que a aprendizagem ndo comeca apenas na idade escolar; d) tudo indica
que ndo se trata apenas da sistematicidade, mas de algo fundamentalmente novo que a
aprendizagem escolar introduz no desenvolvimento da crianca e; e) a aprendizagem e o
desenvolvimento ndo se encontram pela primeira vez na idade escolar, mas estdo, de fato,
interligadas desde o primeiro dia de vida da crianca.

A complexidade da questdo proposta apresenta, por um lado, a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento em linhas gerais e, por outro, o conhecimento das
especificidades dessa relacdo na idade escolar. Assim, Vigotski se aprofunda na segunda
questdo, por se tratar da zona de desenvolvimento imediato ou iminente, e afirma que o ensino,
de uma forma ou de outra, estd combinado ao nivel de desenvolvimento da crianga e que 0
nivel de desenvolvimento relacionado as possibilidades da aprendizagem é fundamental e

indiscutivel.

Para compor essa ideia, o autor define dois niveis de desenvolvimento: o primeiro,
chamado desenvolvimento atual da crianca, que se refere a idade mental dela, definida com o
auxilio de testes, levando-se em conta as soluc@es que ela alcangou com autonomia, sem ajuda
de outros. O segundo nivel diz respeito ao que a crianca revela que tem condicdes de fazer com
a ajuda do outro, por exemplo, um adulto, que indica a zona do desenvolvimento imediato da
crianca, concluindo-se que os ciclos ja finalizados e os processos de amadurecimento
percorridos também estdo em estado de formacao.

As criangas com deficiéncia intelectual, chamadas, na época do estudo, de criangas
mentalmente retardadas, eram vistas como estudantes com pouca capacidade para o
pensamento abstrato, entdo a escola indicou que a sua aprendizagem deveria basear-se no
método direto. No entanto, constatou-se que esse sistema de ensino ndo ajudava a crianca a
superar a sua deficiéncia natural; ao contrério, aprofundava-a e criava, na crianca, o habito, de

ter um pensamento exclusivamente direto, o que subjugava o pensamento abstrato que existe
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na crianga com deficiéncia intelectual. O autor afirma que € por isso que, se essa crian¢a nao
for estimulada, nunca atingira o minimo de formas estabelecidas de pensamento abstrato, sendo
tarefa da escola a elaboracéo de estratégias pedagogicas para o avanco daquilo que em si ndo
estd suficientemente desenvolvido. Ele alerta, ainda, para o fato de que o método direto é
necessario apenas como um passo para o desenvolvimento do pensamento abstrato, como meio,
e ndo como fim em si mesmo.

A hipotese de Vigotski e do seu grupo de pesquisa reconhece a unidade, mas ndo a
identidade dos processos de aprendizagem e dos processos internos de desenvolvimento. O
segundo momento da hipotese € a concepcdo de que, embora a aprendizagem esteja
imediatamente relacionada ao desenvolvimento da crianca, ainda assim esses dois processos
nunca estdo em igualdade nem em paralelismo entre si. A tarefa da investigacdo pedologica
nesse campo € estabelecer a estrutura interna dos processos pedagogicos do ponto de vista do
desenvolvimento da crianca e da mudanca da estrutura acompanhada da mudanca dos métodos
de ensino na escola.

Neste sentido, a abordagem vigotskiana ressalta o valor da educacdo escolar na
constituicdo dos sujeitos e o papel da escolarizacdo no desenvolvimento psiquico (Sforni,
2016). Na escola, o desenvolvimento da crianca é tema preponderante para os atores escolares
e impulsiona a organizacdo e as modificacBes nas estratégias de ensino, porém as concep¢oes
sobre desenvolvimento e aprendizagem ainda conduzem a homogeneiza¢do dos métodos de
ensino e a padronizacao dos niveis de aprendizagem, o que contraria o que Vigotski (2001)
ressalta ao se referir que o bom ensino é aquele que se adianta ao desenvolvimento e a uma
correta organizacdo da aprendizagem ou, ainda, ao aprendizado adequadamente organizado.

A maior dificuldade de desenvolvimento das criancas com deficiéncia intelectual, para
Vigotski (1984; 1997; 2001), reside no fato de que as pessoas que normalmente as assistem

nivelam-nas em um patamar intelectual muito baixo, ndo lhes fornecendo desafios cognitivos.
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Por isso, ele ressalta a importancia da aprendizagem como impulsionadora do desenvolvimento
de funcdes psiquicas ainda em estado de maturacdo, defendendo, em especial, o ensino formal,
por requerer, em sua apreensdo, o uso do pensamento consciente e logico.

Assim, pode-se perceber que avancar em estudos a respeito do desenvolvimento infantil
se faz necessario, e a Teoria da Subjetividade, em uma perspectiva cultural-historica,
desenvolvida por Gonzalez Rey (1997-2017), apresenta-se como uma alternativa teorica e
epistemolodgica para o estudo da crianca com deficiéncia intelectual e da forma como as
experiéncias escolares permeiam o seu desenvolvimento, com énfase no desenvolvimento
subjetivo. O valor heuristico da Teoria da Subjetividade para este estudo se firma na esséncia
de se constatar que essa teoria busca compreender e reconhecer o valor da historia e da cultura
no processo em foco, para, com isso, legitimar o estudante em seus processos singulares, dando
possibilidade ao estudante com deficiéncia intelectual de se constituir sujeito da aprendizagem.
Com isso, a intencdo é produzir novas inteligibilidades sobre o processo de desenvolvimento
desse estudante, a partir de sua insercdo em espacos sociorrelacionais no contexto escolar.

Gonzélez Rey (2011) relata que 0os comportamentos e normas instituidos em relacao as
pessoas com deficiéncia ndo escapam das representacdes hegemonicas sobre 0 homem e o seu
desenvolvimento em cada sociedade concreta e em cada cultura particular — fato que foi
instituido ao longo de uma historia de dominacéo e exclusao, de uma religiosidade alimentada
pelas ideias de pecado e punicdo e de uma subjetividade social em que o0 medo, a inferioridade
e a inseguranca tiveram um papel central, determinados por representacfes sociais, discursos
e crencas que configuram o senso comum. O autor busca uma reflexdo sobre as deficiéncias
com base em uma visdo cultural-historica da subjetividade, ressaltando que a emog¢éo tem lugar
importante pelo reconhecimento de seu carater gerador de outros processos e fungdes psiquicas,
e evidenciando que é dificil sustentar a ideia de que um tipo particular de deficiéncia, associada

as limitacGes especificas de uma modalidade de operagéo ou registro sensorial, seja responsavel
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por alguma caracteristica geral da personalidade ou pelo curso singular que toma o
desenvolvimento psicologico da pessoa com deficiéncia.

Também se coaduna com as ideias apresentadas o estudo de Silva, Ribeiro e Mieto
(2010, p. 206) sobre o aluno com deficiéncia intelectual na sala de aula quando afirmam
“tornar-Se pessoa é participar ativamente das dinamicas sociais que nos circunscrevem e nos
constituem. O que somos depende da forma como as pessoas se posicionam na relacdo que
mantém conosco”. Assim, quanto mais rica, multipla e produtiva forem as interacfes sociais,
mais potencializadas serdo as dimensdes subjetivas do estudante com deficiéncia intelectual no
contexto inclusivo de aprendizagem.

Dessa forma, o modo de pensar o desenvolvimento vai assumindo uma nova
perspectiva, pois ndo o restringe a limitacdes de ordem bioldgica da pessoa, levando em conta
apenas a ordem natural. A perspectiva historico-cultural aponta para um caminho de
possibilidades da pessoa e para a apropriacdo das ferramentas culturais possiveis a todos e
indica uma educacao que, por meio da organizacdo do espaco educativo e da intencionalidade
de educadores, cria condi¢bes para que o desenvolvimento de pessoas sociais se concretize.
Educar-se, torna-se, desse modo, o exercicio de possibilidades e ndo de limitacdes (Pederiva,
2018).

Por fim, considerando o pressuposto de que todas as criancas tém o direito de ser
incluidas na escola regular, € possivel perceber uma nova compreensao sobre deficiéncia por
meio das contribui¢bes que diversos autores ressaltam na perspectiva historico-cultural. Desse
modo, faz-se necessario o reconhecimento do estudante em seu contexto singular, em seu
tempo e espaco, valorizando-se a sua historia e compreendendo-se suas necessidades com a
finalidade de identificar caminhos que ele possa aprender, a partir das suas dimensdes

subjetivas, sociais, psicomotora e cognitiva, de forma conjunta.
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A Teoria da Subjetividade na Compreensdo do Desenvolvimento Subjetivo dos

Estudantes com Deficiéncia Intelectual no Contexto Educativo

Os estudantes com deficiéncia intelectual inseridos nas escolas regulares tém sido o
foco de discussdes entre professores e demais atores escolares sobre a aprendizagem e o
desenvolvimento humano. A inclusdo escolar desses estudantes na educagao contemporanea
ainda é vista com certo estranhamento que pode dificultar o seu reconhecimento como sujeito
da sua aprendizagem, o que o limita, por vezes, a estar presente em sala de aula sem estar
incluido como um estudante com possibilidades de se constituir como sujeito na e da
aprendizagem no contexto escolar.

Para auxiliar na compreensédo dos processos educativos ocorridos no interior da escola
em relacdo ao reconhecimento do sujeito na educacéo inclusiva, toma-se como aporte tedrico
a concepcao cultural historica da Teoria da Subjetividade com énfase ao desenvolvimento da
subjetividade como possibilidade mobilizadora da aprendizagem escolar.

E importante reconhecer que, na ciéncia psicoldgica, a ideia de sujeito — elemento
central da Teoria da Subjetividade — nem sempre foi vista com relevancia, pois, como relata

Morin (1996):

Expulsou-se o sujeito da psicologia e o substituimos por estimulos, respostas,
comportamentos. Expulsou-se o sujeito da histdria, eliminaram-se as decisbes, as
personalidades, para s6 ver determinismos sociais. Expulsou-se o sujeito da

antropologia, para so ver estruturas, e ele também foi expulso da sociologia (p. 46).

A nogdo de sujeito estava excluida do mundo objetivo das ciéncias e reduzida ao
bioldgico e fisico; o sujeito era considerado apenas como um individuo de uma espécie. A

Psicologia positivista privou de inteligibilidade véarias dimensées do ser humano,
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desconsiderando 0 sujeito pesquisador e pesquisado, bem como o papel primordial
desempenhado pelas emocdes na constitui¢do do sujeito psicolégico (Gonzalez Rey e Mitjans,
1989; Gonzélez Rey, 1997).

A proposta de Gonzélez Rey é coerente com uma perspectiva que assegura 0 espaco
ontoldgico do sujeito, mas sem excluir a sua dimensao construtiva ao longo do tempo. Segundo
0 autor, o sujeito pode ser compreendido a partir da dialética entre o constitutivo (a histéria do
sujeito resultante das interacdes entre fatores bioldgicos, culturais e ontogenéticos) e o
construido (a dindmica dos processos de construcao e de reconstrucdo permanente do sujeito
no tempo presente), tornando possivel, dessa maneira, a constituicdo da subjetividade
(Madureira & Branco, 2005).

Nessa perspectiva cultural histérica, Gonzalez Rey (2005) relata que o sujeito é
reflexivo, autbnomo, social, emocional, gerador de sentidos subjetivos e sujeito da préatica, pois
é o individuo comprometido de forma permanente em uma pratica social complexa que o
transcende e, diante disso, tem de organizar sua expressao pessoal. Esse processo implica a
construcdo de opcles pelas quais mantenha seu desenvolvimento e seus espagos pessoais
dentro do contexto dessas praticas. Em estudos mais recentes, o autor relata que a emergéncia
do sujeito e sua legitimidade como categoria das ciéncias sociais, nas quais foi adotado de uma
forma completamente diferente daquela como era usado na modernidade, permitiu resgatar o
valor do individuo e dos grupos na qualidade de protagonistas de momentos inseparaveis dos
processos sociais em que estdo envolvidos (Gonzalez Rey, 2012a).

Avancando nessa construcdo tedrica, defende-se que ndo existe a passividade do
individuo como estado estatico e, para compreender esse dilema, o autor reconhece a
necessidade de diferenciar as categorias agente e sujeito. O agente, para Gonzalez Rey e
Mitjans Martinez (2017), seria o individuo ou grupo social, situado no devir dos

acontecimentos no campo atual das experiéncias, uma pessoa ou grupo que toma decisdes
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cotidianas, pensa, gosta ou ndo do que lhe acontece, o que de fato Ihe d& uma participacdo nesse
transcurso. Entretanto, o sujeito representa aquele que abre uma via propria de subjetivacéo,
que transcende o espaco social normativo dentro do qual as experiéncias acontecem, exercendo
opcOes criativas no decorrer delas, que podem ou ndo se expressar em acao.

Por conseguinte, os sentidos subjetivos permitem que se represente o envolvimento do
sujeito em uma experiéncia, pois € um sistema simbolico-emocional em constante
desenvolvimento, no qual cada um desses aspectos se evoca de forma reciproca, sem que um
seja causa do outro, provocando constantes e imprevisiveis desdobramentos que levam a novas
configuracGes de sentido subjetivo (Gonzélez Rey, 1997, 1999, 2001, 2004).

Desses sentidos subjetivos que emergem no curso da experiéncia, definindo o que a
pessoa sente e gera nesse processo, permitindo a integracdo entre passado e futuro como
qualidade inseparavel da producdo subjetiva atual, forma-se um atributo fundamental da
Teoria, que sdo as configuracBes subjetivas. Elas surgem do fluxo diverso dos sentidos
subjetivos como uma formacéo autogeradora, na qual passado, presente e futuro se organizam
como uma unidade, fazendo com que a temporalidade tenha um carater imaginario em nossas
vidas, fato que a diferencia das temporalidades cronoldgicas dos tempos vividos (Gonzalez
Rey & Mitjans Martinez, 2017).

A Teoria da Subjetividade também apresenta dois niveis diferentes, mas que estdo
estreitamente inter-relacionados em suas configurac@es subjetivas: a subjetividade individual
e a subjetividade social. Nesse sentido, Gonzalez Rey (2005) revela que o caréater relacional da
vida humana implica a configuracdo subjetiva ndo apenas do sujeito e de seus diversos
momentos interativos, mas também dos espacgos sociais em que essas relagdes sdo produzidas.

Assim, Gonzéalez Rey e Mitjans Martinez (2017) esclarecem que o0s sentidos subjetivos
de cada um desses niveis ndo se relacionam como se fossem externos em si; cada nivel esta

intrinsecamente organizado no outro, na especificidade de sua producgéo singular de sentidos
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subjetivos. Por isso, compreender como esta constituida a subjetividade social da escola € um
elemento subjetivo essencial para a analise das atitudes e participacdo do grupo diante das
perspectivas de aprendizagem para todos.

As emocdes que 0 sujeito desenvolve estdo associadas ao que ele vivencia nas
experiéncias implicadas no aprender e que se relacionam com outros momentos de subjetivacao
produzidos em outros espagos e experiéncias da vida. Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017)
ressalta que o exercicio da condicdo de sujeito na aprendizagem nao se reduz ao carater ativo
do aluno, implica também um posicionamento préprio, singular dele no processo. Neste
sentido, muitos alunos com deficiéncia ndo sdo considerados sujeitos de seus processos de
aprender, pois as atitudes de superprotecao e a falta de exigéncia e de limites para um conjunto
de comportamentos vao contra o desenvolvimento de suas possibilidades de emergirem como
sujeito, em seu carater ativo, consciente e intencional, em face dos contextos em que atuam.

Oliveira (2017) evidencia o fato de que uma crianca que nao se expressa como sujeito
favorece o distanciamento de qualquer nocdo estatica ou aprioristica do desenvolvimento
infantil, uma vez que a emergéncia do sujeito se relaciona as producdes subjetivas no curso do
préprio processo de desenvolvimento, em que um percurso pode ir sendo alterado por tais
producdes. Por conseguinte, aprendizagem escolar e processos de desenvolvimento resultam
das experiéncias que o estudante vivencia no ambiente escolar, favorecendo producées
subjetivas relevantes. Contudo, ressalta Gonzélez Rey (2006), o termo aprendizagem é muitas
vezes reduzido a reproducdo de um saber dado e, quando isso ocorre, a aprendizagem se
dissocia do desenvolvimento humano e passa a ser representada apenas em uma dimensao
cognitivo-reprodutiva.

A aprendizagem institucionalizada induz com grande frequéncia a omissao do estudante
em relacdo ao que aprende. Recuperar essa condicdo de estudante como sujeito de sua

aprendizagem, como sujeito que aprende, implica reconhecer a subjetividade como aspecto
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importante desse processo, pois 0 sujeito aprende como sistema e ndo sé como intelecto, e é
essencial compreender a aprendizagem como uma pratica dialégica, com a criacdo de um
sistema que recupere a posi¢cdo criativa do aluno no processo de aprendizagem (Mitjans
Martinez, 1997).

Ademais, considerar o estudante com deficiéncia intelectual como protagonista do seu
processo de aprender significa ndo apenas reconhecé-lo como sujeito, mas também
proporcionar o seu posicionamento ativo e reflexivo. Significa compreender o carater singular
da aprendizagem, que propicia pensar em praticas pedagogicas que tanto permitam aos
estudantes posicdes criativas quanto facam com que sejam percebidos como sujeitos que
aprendem e se desenvolvem.

Rossato (2009) relata que o desenvolvimento é considerado um processo Vivo e criativo
em que a cultura tem a chance de (re)elaborar profundamente a composi¢cdo natural do
desenvolvimento. Acrescenta ainda que uma nova relacdo ou atividade vivida pelo sujeito pode
transformar-se em desenvolvimento subjetivo se for mobilizadora das configuracdes subjetivas
em razao de seu potencial de integracao subjetiva de outros elementos psicoldgicos em torno
dos sentidos ja configurados.

Mediante uma articulacdo de conceitos a respeito do desenvolvimento subjetivo,
Gonzalez Rey e Mitjans Martinez; Rossato & Goulart (2017) relatam que este representa um
caminho para superar critérios unilaterais e absolutos, que tendem a padronizar as pessoas em
estagios universais, sem negligenciar a singularidade do processo, a dialética entre o individual
e social e o caréater gerador do sujeito. O desenvolvimento subjetivo resulta da articulacdo de
diferentes reconfiguracdes subjetivas em multiplos espagos sociais de onde emergem as a¢oes
humanas.

De forma similar, Mitjans Martinez e Gonzéalez Rey (2017) asseveram que o aprender,

desde a perspectiva da subjetividade, pode-se constituir em um processo de desenvolvimento
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do aluno, ja que, para que a aprendizagem seja efetiva, o0 aprendiz deve-se implicar nela,
processo no qual vao emergir outros processos e formacdes subjetivas. Desse modo, considera-
se desenvolvimento subjetivo o desenvolvimento de novos recursos que permitam ao individuo
mudancas qualitativas em areas diversas da vida e que gerem nele um envolvimento pessoal
cada vez mais profundo na area em que a configuracdo subjetiva do desenvolvimento se
organiza (Rossato, 2009; Rossato & Mitjans Martinez, 2013)

E importante compreender como a aprendizagem e o desenvolvimento da subjetividade
se constroem por meio de processos complexos que vao além da capacidade cognitiva expressa
por intermédio de um laudo médico. Ha uma variedade de préaticas contemporaneas inseridas
nos contextos politico, religioso, econémico e social dos estudantes que influenciam no modo
como percebem a escola. Ela precisa ser vista como espaco de desenvolvimento onde se
aprende a respeitar as diferencas e a compreender a nogdo de diversidade e de empatia — um
local em que se deve considerar o estudante como um ser Unico e no qual ele se constitui como
sujeito e se desenvolve.

Gonzélez Rey (2012) reconhece, no cenario escolar, os processos subjetivos que se
constituem nas diferentes configuracdes subjetivas que se organizam no contexto da vida
escolar e que podem estar associados a eventos e relagdes muito diferentes, relativos a outras
esferas de vida do estudante. Nesse contexto, destaca-se a emergéncia do sujeito em relacdo ao
seu processo personalizado de aprender e de produzir sentido; para esse fim, faz-se necessario
recuperar o estudante em suas possibilidades de se constituir como sujeito na e da
aprendizagem, reconhecendo a subjetividade como um aspecto importante desse processo,
considerando as dimensGes da aprendizagem que estdo para além dos aspectos puramente
cognitivos, pois envolvem a emergéncia de emocdes e afetos que formam uma teia simbolico-
emocional que mobiliza a producdo singular desse sujeito. Ademais, o modelo tetrico da

Teoria da Subjetividade pode auxiliar na compreensdo dos aspectos da aprendizagem das
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pessoas com deficiéncia e apontar elementos essenciais que devem nortear a organizacdo do
trabalho pedagdgico (Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), p. 131).

A compreensdo do desenvolvimento subjetivo das criancas com deficiéncia intelectual
na educacdo inclusiva requer uma articulacdo de conceitos que podem contribuir para a
compreensdo dos processos de aprendizagem escolar e, como enfatiza Oliveira (2017), ha a
necessidade de se avancar em um estudo mais abrangente da crianca que se desenvolve, no
qual sejam abarcadas a processualidade e a singularidade dos fenémenos humanos, tornando
possivel compreender que diferentes criancas, em sua singularidade, representam mundos
distintos, gerados por um processo emocional-simbélico diante das mais diversas esferas de
suas vidas.

Reconhecer gque 0s processos de aprendizagem escolar ndo sao 0s mesmos para todos 0s
estudantes e compreender que cada sujeito tem seu desenvolvimento real, singular e Unico é
imprescindivel para se perceber a necessidade de inclusdo escolar de criangas com necessidades
educacionais especiais. Quanto melhor a presenca afetiva do outro no contexto em que estdo
inseridas, maior sera 0 seu desenvolvimento em comparacdo as criancas que ndo receberam o
mesmo estimulo (Bezerra & Rossato, 2018). Ressalta-se, no entanto, que nao basta a presenca dos
estudantes com necessidades educacionais especiais na escola para se falar que a incluséo acontece,
pois, muitas vezes, esse estudante estd presente, mas se torna invisivel aos olhos dos professores e

colegas no espaco educativo.

Portanto, com este estudo, busca-se compreender como 0s processos subjetivos que
envolvem as experiéncias dos participantes e as praticas educativas voltadas ao desenvolvimento
subjetivo séo singularizadas na vida desses estudantes, considerando-se que se trata de um processo
em permanente construcdo. O eixo central da discussdo aqui apresentada € o movimento
configuracional da subjetividade nas criancas com deficiéncia intelectual nas suas varias

experiéncias relacionais no contexto escolar — e em especial na sala de aula —, assim como as
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relagdes afetivo-dialdgicas constituidas nesse contexto e 0 modo como se expressa a subjetividade

na aprendizagem dessas criancas.

As experiéncias sociorrelacionais na aprendizagem escolar.

A aprendizagem escolar, considerada como compreensiva e criativa neste estudo e
anteriormente mencionada, pde em evidéncia o papel da imaginacéo, da criatividade, da autoria
e autonomia como processos subjetivos e aponta para possibilidades de desenvolvimento do
individuo no contexto educativo, diferenciando a aprendizagem do enfoque cognitivista. Nas
estratégias pedagodgicas com criangas que tenham diagnostico de deficiéncia intelectual, essas
habilidades se tornam recursos eficientes, podendo ser estimuladas por meio de vérias
atividades que visem a aproximacao do estudante com os elementos da cultura da qual faz
parte.

Os estudos sobre a imaginacdo mostram que, apesar de considerada um elemento
essencial na producgdo do conhecimento cientifico, ela ndo ocupava o mesmo lugar de destaque
na pesquisa que outros processos em psicologia, tais como o do pensamento, da motivagéo, da
emocao, da criatividade. No contexto escolar, era comumente associada as atividades ludicas
na educacdo infantil, as atividades artisticas, além de ser considerada componente do processo
de aprendizagem — presente em jogos de faz de conta, narracdo de histdrias, dramatizacGes,
desenhos e em outras atividades similares —, mas néo se constituia como foco de momentos
utilizados intencionalmente pelos educadores para promover novos niveis de desenvolvimento
nesses processos (Mitjans Martinez & Alvarez, 2014).

A concep¢do da imaginagdo como um processo subjetivo foi salientada por Gonzélez
Rey (2012), que a definiu como uma producdo simbolica apoiada em imagens, ideias e
representacdes que implicam significados de uma forma mais livre e indireta e que é
inseparavel do pensamento e das emocdes. Nessa producgéo, o estudante tem a oportunidade de

se expressar como sujeito, pois a aprendizagem escolar, centrada nas formas criativa e
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compreensiva, o coloca numa postura questionadora e critica, o que lhe permite produzir ideias
proprias; assim, essa forma de aprendizagem se distancia das concepc@es tradicionais, que

privilegiam o processo cognitivo-intelectual.

O tema da criatividade relacionado a deficiéncia tem sido pouco discutido na literatura
cientifica, como afirmam Mitjans Martinez & Gonzalez Rey (2017), que advertem ainda para
a tendéncia de se colocar o foco da andalise na deficiéncia e em suas expressdes,
desconsiderando-se a pessoa em sua integralidade e possibilidades. Esses autores se referem
aos estudos de Vigotski e as suas importantes contribuicdes para a compreensdo do
funcionamento psicoldgico da crianca com deficiéncia intelectual, que permitem concebé-la
como sujeito de a¢des criativas.

Nesse sentido, a criatividade aparece como forma alternativa de desenvolvimento, cuja
énfase deve estar no processo, e ndo no produto, considerando-se a producdo do novo como
aspecto inerente a concepcdo criativa. Vigotski esclarece essa ideia ao evidenciar que, do ponto
de vista psicologico, é errado negar a presenca de processos criadores na crianga com retardo
mental. Afirma, ainda, que esses processos sdo frequentemente mais elevados na crianga com
deficiéncia intelectual do que na crian¢a normal, ndo em termos de produtividade, mas em
termos da intensidade de seu transcurso (Vigotski, 1931-1989).

Ademais, a imaginacdo e a criatividade desenvolvem a autonomia do estudante e
estimulam a sua autoria, evidenciando habilidades essenciais para o processo de ensino e
aprendizagem. Logo, na compreensédo da subjetividade na perspectiva cultural-histérica, toda
representacdo é sempre uma producdo subjetiva e ndo um reflexo da realidade exterior ao
processo subjetivo, no qual o estudante é protagonista do seu processo, reconhecido como um

sujeito gerador, ativo, produtor de realidades (Gonzélez Rey, 2014).

Dessa forma, os ambitos sociais nos quais vive a crian¢ga — COmpostos por suas

vivéncias, sistema de relacbes e acordos sociais, que ocorrem em um movimento de
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recursividade, considerando-se 0s aspectos internos e externos de forma dialética — contribuem
para a constituicdo da configuracdo subjetiva da pessoa. Dai a importancia de proporcionar
experiéncias sociorrelacionais no contexto educativo aos estudantes com deficiéncia

intelectual.

Além disso, a dimensdo criativa da aprendizagem considera 0s sistemas
sociorrelacionais no contexto escolar um exercicio para a condi¢do de o estudante emergir
como sujeito no processo de aprender, uma vez que a producdo de sentidos subjetivos
favorecedores da geracdo de novidades atualiza as configuragdes subjetivas, entre elas a
aprendizagem. Por meio desses sistemas, diversos recursos subjetivos que se constituem ao

longo da vida do aprendiz sao articulados.
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Bases Epistemoldgicas e Metodologicas da Pesquisa

Cabe observar inicialmente que, na pesquisa, a producdo do conhecimento é
considerada um recorte de determinado momento historico, uma vez que nao ha conhecimento
que seja absoluto e universal. Dessa forma, toda teoria da ciéncia se firma numa teoria do
conhecimento, cujas concep¢des de objeto, sujeito e sua mutua relacao se explicitam entre si
(Gamboa, 2012).

Nessa perspectiva, esta pesquisa foi realizada no contexto educativo infantil, ndo se
reduzindo a utilizacdo de instrumentos, técnicas e procedimentos. As expressdes e gestos feitos
diante das criancas, as atitudes tomadas em relacdo a elas bem como as reflexfes conjuntas
mereceram acentuada atencdo, pois se constituiram fontes importantes de informacgdes na
metodologia adotada. Assim, o método ou 0 caminho do conhecimento se tornou mais amplo,
complexo e implicou critérios de inteligibilidade e de rigor cientifico na observacdo do campo
de pesquisa, no qual esta pesquisadora procurou desempenhar um papel ativo, dialégico e
reflexivo durante todo o percurso do estudo.

A luz da Epistemologia Qualitativa desenvolvida por Gonzalez Rey (1997, 2005, 2010,
2017b), a pesquisa foi considerada como producdo dialdégica do conhecimento pela
pesquisadora, que se propds a investigar algo que desejava compreender. A epistemologia
adotada teve como objetivo acompanhar as necessidades da pesquisa qualitativa no campo da
psicologia, de modo especial, em relacdo ao estudo da subjetividade numa perspectiva cultural-
histdrica, enfatizando a producdo do conhecimento que sustenta uma concepcao metodologica
concreta.

As pesquisas orientadas ao estudo da subjetividade criam espagos abertos e
conversacionais para a relacdo permanente do pesquisador com os participantes e destes entre

si (Gonzélez Rey, 2005). Ademais, a Epistemologia Qualitativa € uma proposta que avanga em
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sua expressdo metodoldgica e favorece a compreensdo dos processos de subjetivacdo
implicados na aprendizagem escolar das pessoas com deficiéncia intelectual.

Para delinear o caminho percorrido na construcao da pesquisa, expde-se,, inicialmente,
uma reflexdo sobre a Epistemologia Qualitativa e, em seguida, é abordada a metodologia
construtivo-interpretativa com a caracterizacdo dos espagos escolares, a construcéo do cenério
social, bem como a descri¢éo dos participantes, dos instrumentos, dos cuidados éticos adotados

e, por fim, a andlise da construcdo da informacédo realizada neste estudo.

A Epistemologia Qualitativa: caminho de construcdo da pesquisa

A histdria da Psicologia como ciéncia aponta que a constru¢do do conhecimento
cientifico nem sempre esteve ancorada em pilares centrais: teoria, epistemologia e método.
Atualmente, sabe-se que as teorias sdo sistemas vivos que tém no empirico uma fonte constante
de confrontacdo que obriga o pesquisador a gerar novos conceitos e a dar significados
singulares a categorias ja existentes. Por isso, Gonzalez Rey (2013) afirma que a relevancia de
uma teoria esta em seu movimento, na sua capacidade geradora frente aos desafios do momento
empirico e das novas ideias que o pesquisador, constantemente, expde.

Contudo, havia, nas ciéncias do século XIX, a ideia da simplificacdo do campo tedrico
e a relevancia do empirismo, que se constituia num modelo que se tornou universalmente
legitimo, no qual a teoria era subordinada as evidéncias empiricas de forma linear. Assim, foi
constituida a base que deu origem a Psicologia como ciéncia pautada na nogéo de conhecimento
empirico e que se estendeu com tal forca que foi considerada como sinénimo de ciéncia,
definindo, por um longo tempo, que a producéo de teoria ficasse relegada a um segundo plano
(Gonzélez Rey, 2013).

Nesse contexto, a Psicologia passou a legitimar a pesquisa qualitativa no comeco da
década de 80, elaborando uma fundamentacdo propria, distanciando-se da Filosofia e das

Ciéncias Sociais, porém rendendo-se ao instrumentalismo, que caracterizava a pesquisa
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positivista. Tal fato gerou dilemas advindos de questdes para além da forma de se fazer ciéncia.
A esse respeito, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2015) evidenciaram que, assumir uma
posicao filoséfica como fundamento epistemoldgico de uma ciéncia particular implicaria
construir teoricamente os aspectos que definem essa relacdo para poder avancar sobre aspectos
metodoldgicos novos que respondessem pelas exigéncias do trabalho cientifico de campo.

A ampliacdo das reflexdes epistemologicas e as investigacbes de campo relacionadas
ao estudo da personalidade, numa perspectiva cultural-historica, permitiram avancar
teoricamente sobre o carater subjetivo como conceito psicologico, dando origem a
Epistemologia Qualitativa (Gonzalez Rey, 1997). Esse processo culminou no desenvolvimento
de uma investigacdo qualitativa, construtivo-interpretativa, que enfatizava o desenvolvimento
de modelos tedricos, tendo por pressupostos a pesquisa como processo de comunicacdo e
dialogo, e a legitimacao do singular como instancia de producédo do conhecimento cientifico.

Assim, dentro uma perspectiva diferenciada da filosofia moderna do sujeito, o autor,
em seu primeiro livro: Epistemologia Cualitativa Y Subjetividad, inaugura reflexdes sobre
como produzir conhecimento de modo coerente com a complexidade tedrica da subjetividade
na perspectiva cultural-histdrica e apresenta as bases epistemoldgicas dos conceitos tedricos
para o0 seu estudo. Na época, foi sugerido um caminho diferente, uma nova definicdo da
subjetividade com base na cultura, de natureza historica, distante de concepcdes essencialistas.
Sua proposta epistemolégica para o estudo da subjetividade se distanciou das representacoes
dominantes na pesquisa e, para diferencia-la da forma que estava sendo atribuida a pesquisa
qualitativa, o autor a definiu como Epistemologia Qualitativa.

Para justificar sua proposta e auxiliar os pesquisadores na compreensdo do processo de
producdo do conhecimento e na pratica das pesquisas cientificas, Gonzalez Rey (2005, 2010,
2017b) fundamenta a Epistemologia Qualitativa em trés pressupostos basicos, descritos a

seguir.
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O primeiro se refere a significacdo da singularidade como nivel legitimo da
producdo de conhecimento, que representa 0 resgate do sujeito como categoria
epistemologica no processo de producdo do conhecimento e evidencia a qualidade da
informacdo, gerada pelo participante que assume papel significativo na construcdo do
conhecimento. Gonzalez Rey (2010, p. 112) afirma que é “um processo intrinseco ao proprio
desenvolvimento da pesquisa que se define pela abertura e pelo seguimento de novas zonas de
sentido, as quais ampliam, progressivamente, a significagdo do modelo em construgao”.

O segundo principio enfatiza o carater construtivo-interpretativo da producéo do
conhecimento, evidenciando o conhecimento como uma construcao, uma producdo humana,
e ndo uma apropriacdo linear de uma realidade apresentada pelo ambito do conhecimento. O
carater construtivo-interpretativo estd associado aos estudos realizados por meio da
subjetividade, uma vez que ela ndo € perceptivel diretamente nas expressdes humanas e
investiga-la requer modelos tedricos que ganhem legitimidade pela capacidade de articulacéo
com os mdltiplos sistemas de significados que se comunicam com o modelo tedrico
desenvolvido no decorrer da pesquisa, exigindo do pesquisador atencdo constante as
expressdes dos participantes (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

Além disso, o processo de interpretacdo da pesquisa conduz a producéo de indicadores,
que sdo os elementos principais desse processo, compreendidos como significados que o
pesquisador elabora sobre eventos, expressdes ou sistemas de expressdes, 0S quais nao
aparecem explicitos pelos participantes de uma pesquisa, mas vao se relacionando na estrutura
tedrica que o pesquisador constrdi por meio de hipdteses que se conectam no modelo tedrico.
Essa interpretagdo é processual e crescente em complexidade, gerada a partir das compreensoes
construidas sobre o problema em questéo.

O terceiro principio compreende a pesquisa como processo de comunicacao

dialdgica. O carater dialdgico e comunicacional do processo de produgdo do conhecimento
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rompe com a ideia de neutralidade do pesquisador e ressalta a pesquisa COmo um processo
interativo, tal como sdo outros processos constitutivos dos fendmenos humanos. Por meio desse
aspecto também se reconhece importancia do contexto e das relacdes entre sujeitos no
desenvolvimento da pesquisa, que passa a ser compreendida como espaco social, situando o
pesquisador e os participantes como sujeitos de um processo dindmico que favorece tomadas
de decisdes no curso da pesquisa.

A comunicacdo dialogica na Epistemologia Qualitativa visa permitir o conhecimento
dos processos subjetivos que caracterizam os sujeitos individuais e conhecer o0 modo como a
pessoa € afetada pelas condi¢cdes da vida social. A comunicacdo, considerada um espaco
privilegiado de expressao do sujeito, possibilita o estudo da subjetividade e das formas como
as condicdes sociais estdo constituidas nesse nivel (Gonzalez Rey, 2010).

Esses trés principios estdo relacionados entre si e fundamentam a investigacao, que se
caracteriza por: a) considerar a pesquisa como processo relacional-dialégico e ndo como
conjunto de instrumentos, b) ndo separar a fase de utilizacdo dos instrumentos e a producao e
construcdo da informacdo no curso da pesquisa; c) inter-relacionar os instrumentos utilizados
na investigacdo, que se desdobram em outros no curso da pesquisa e sdo inseparaveis do
processo de construcdo da informacéo, d) recursividade das ideias no desenvolvimento do
modelo tedrico, que orientam o processo geral da investigacdo; e) considerar o empirico como
um momento tedrico, e ndo como uma instancia externa que legitima o teérico, e o pesquisador
bem como os participantes como sujeitos do processo de pesquisa (Gonzélez Rey & Mitjans

Martinez, 2016).

Por essa Otica, uma pesquisa qualitativa ndo se reduz a coleta de dados seguida de
momentos de anélise, mas se constitui pela construcéo e interpretacdo do problema, conforme
detalhado anteriormente. E como esta pesquisa trata de uma situacdo acessada por via da

subjetividade, por sistemas de sentidos particulares e coletivos, e pela analise da atividade,
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contemplando tanto as relagdes entre 0s sujeitos quanto os diferentes sistemas que as compdem,
0 objeto de estudo ndo pode ser interpretado de forma padronizada. As estratégias empregadas
e 0s instrumentos utilizados no processo de investigacao ndo constituiram definicdes rigidas, e
a énfase no didlogo criou caminhos de interpretacdes das informacgdes, que sdo descritas nas

analises construidas sobre os casos estudados.

Metodologia Construtivo-Interpretativa da Pesquisa

As definigdes tedricas que sustentaram esta pesquisa sdo uma expressao epistemoldgica
direta das a¢fes metodoldgicas que vinculam a Teoria da Subjetividade, a Epistemologia
Qualitativa e a investigacdo orientada por um modelo tedrico. Assim, a metodologia da
pesquisa foi considerada uma construcdo interpretativa, na qual a pesquisadora tornou-se o
sujeito do processo. A interpretacdo das informacdes ocorreu ao longo de todo o estudo e foi
alimentando novas reconstrucfes de tal modo que o problema de pesquisa foi sendo tecido
pelas vivéncias e concepg¢des sociais, historicas, culturais e, principalmente, epistemologicas,
da pesquisadora, conforme preveem Rossato & Mitjans Martinez (2018) acerca do assunto.

Na sequéncia, descrevem-se 0 campo da pesquisa, atores, detalhes das atividades bem
como 0s momentos de sua realizacdo, assim organizados: a) Caracterizacdo da escola; b) Breve
caracterizacdo dos espacos da pesquisa (sala de aula e apoio); ¢) A construcao do cenario social
da pesquisa; d) Participantes; e) Critérios de selecdo dos casos pesquisados; f) cronograma da
pesquisa; g) Instrumentos utilizados; h) Observacdo participante ativa; i) Analise documental,
j) Entrevista com o estudante; k) Conte-me sobre vocé; ) Desenho: producédo artistica; m)
Complemento de frases ludico; n) Linha da vida escolar; o) Projeto de agdo “Escola: eu também
faco parte”; p) Didlogo com os colegas e entrevista; q) Fotografia e exposi¢ao do projeto de
acdo; r) Confecgéo de painel; s) Recreio; t) Plantio de flores e confeccdo de videos; u) Caderno

de memorias; v) Mudangas; w) Producgéo oral de histdria; x) Procedimentos éticos.
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Caracterizacdo da Escola

A pesquisa foi realizada em uma escola publica inclusiva de anos iniciais do Ensino
Fundamental, que funciona h& aproximadamente 25 anos, situada em uma cidade satélite do
Distrito Federal. Segundo seu Projeto Politico- Pedagdgico (PPP), a escola atende criancas na
creche (bercario e maternal), periodo integral de 10 horas, educacao infantil, séries iniciais do
Ensino Fundamental, Ensino Especial (classes de DI e TGD). Atualmente, conta com um
namero estimado de 1.360 alunos na faixa etaria de 6 meses a 14 anos, residentes nas
imediacBes da escola e também em quadras e condominios distantes, distribuidos em 78
turmas; sdo 82 professores regentes, 3 profissionais no Servico Especializado de Apoio a
Aprendizagem (SEAA), 2 professores na sala de Recursos, 4 coordenadores, 19 professores
readaptados, 14 funcionarios das carreiras de assisténcia, 23 funcionarios terceirizados e 27
educadores Sociais Voluntarios. O servico social atendido dentro da estrutura fisica da escola
é 0 Centro de Iniciacdo Desportiva — futebol de saldo (CID).

Conforme informac6es do PPP da institui¢do, a comunidade que participa da escola é
bem diversificada: ha familias muito carentes, mas também muitos filhos de trabalhadores,
servidores publicos e microempresarios. Ha varias mulheres que sdo chefes de familia e
criangas cujos responsaveis sao 0s avds ou tios, porque 0s pais moram em outras cidades do
interior ou estdo em cumprimento de pena criminal.

A concepcao de educacdo dessa instituicdo de ensino, de acordo com o PPP analisado,
consiste na formacdo de cidaddos, considerando como premissas o estabelecido na
Constituicdo Federal, na LDBEN e na legislacdo que rege os principios da educacao. A escola
busca a formacdo integral do ser humano e ndo apenas o dominio dos aspectos cognitivos pelos
estudantes, reconhecendo-os como pessoas de direitos e deveres, pretendendo também a

integracdo com a comunidade e ciente de que ela intervém na formacgdo dos estudantes;
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portanto, assume a missdo de proporcionar aos discentes uma educacdo de qualidade e
exceléncia, gratuita e democratica, voltada a integralidade humana.

A escola funciona no turno diurno com um espaco fisico composto por 43 salas
distribuidas em dois pavimentos. No térreo, localizam-se: Orientacdo educacional, Secretaria,
Sala de professores, Coordenacdo, Atendimento Educacional Especializado (AEE) — Sala de
recursos, SEAA, salas das classes especiais, Videoteca, Brinquedoteca, Mecanografia,
Refeitorio para Maternal 1 e I, Refeitorio para Bercario I11/Educacgéo Infantil, Refeitorio para
Ensino Fundamental/Educacdo Infantil, Direcdo geral, Supervisdo pedagodgica e apoio,
Ginasio, Laboratorio de Informaética, banheiros, Ginasio de Esportes, além de um espaco
aberto, onde é realizado o recreio, e que conta com um parquinho de areia, desenhos coloridos
no chao, bancos e bebedouro. No segundo pavimento, ao qual se tem acesso por duas escadas,
localizam-se: Sala de leitura, salas de aula e banheiros.

A escola, construida na década de 90 do século passado, conta com uma sustentacédo de
placas de cimento que nao privilegia a acessibilidade, pois dificulta a construcdo de rampas e
elevadores para acesso ao segundo pavimento. Além disso, a iluminacdo no seu interior é
precaria e a acustica ndo é apropriada a momentos de atencdo e concentracdo dos estudantes,
uma vez que os ruidos ecoam com facilidade, devido ao tipo de material utilizado na
construcdo. J& a limpeza da escola, realizada constantemente, favorece a conservacdo do

ambiente, tornando o espaco mais agradavel.

As aulas sdo ministradas em dois turnos: matutino, cujo horario de entrada é as 7h30 e
o0 de saida as 12h30; e vespertino, com entrada as 13h e saida as 18h, totalizando cinco horas
de permanéncia do estudante na escola. A entrada das criangas € feita no patio do ginasio, por
onde apenas as criancas entram, dirigindo-se ao lugar reservado para a sua turma e formando
uma fila com a presenca do professor regente; tudo acontece tendo ao fundo uma musica

ambiente. Em seguida, um profissional da equipe diretiva conversa com os estudantes e, juntos,
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fazem uma oracdo. As segundas-feiras, realiza-se a hora civica, com o canto do hino nacional
e algumas apresentacdes pertinentes, em seguida, os professores sdo orientados a conduzirem
os alunos as salas de aula. O recreio € realizado nas areas externas, em espacos diferenciados,
e organizado por idade/ano, com 20 minutos de duracdo. Muitas grades cercam a escola e ha 2
funcionarios na portaria que controlam o acesso a instituicdo. Na saida, 0s alunos mais novos

séo liberados primeiro.

Breve Caracterizacao dos Espacos da Pesquisa (Sala de Aula e Apoio)

Como a intencdo da pesquisa foi acompanhar o desenvolvimento subjetivo dos
estudantes com deficiéncia intelectual no contexto inclusivo de aprendizagem, as atividades
foram realizadas em varios espacos escolares; contudo, ocorreram com mais frequéncia na sala
de aula e na sala de apoio, espaco utilizado para os encontros individuais.

A sala de aula dos estudantes se localiza no segundo pavimento. A estrutura material
das carteiras permitiu a disposicao em duplas ou grupos e nunca individual. As janelas do tipo
basculante permitiam visualizar as arvores da area externa; nas paredes, estavam fixadas as
letras do alfabeto e uma sequéncia de numerais. No fundo da sala, havia armarios, estantes e

caixas de bringuedos.

A sala de apoio, menor que a sala de aula, permitia o atendimento de apenas duas
criancas no mesmo horéario. O ambiente era acolhedor, com muitos livros e jogos pedagdgicos.
Nesse espaco, 0s estudantes participaram do primeiro e do terceiro momento da pesquisa, de
forma individual, e, do segundo, apenas para o planejamento das acdes coletivas. Chamava a
atencédo a decoragdo dos corredores da escola com quadros pintados pelos proprios alunos, para
a apreciacdo de todos, 0 que demonstrava que a escola ressalta o valor artistico em seu trabalho

pedagdgico.
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A Construcao do Cenario Social da Pesquisa

O cenario social representa a “parte essencial do proprio processo de pesquisa, pois é
uma importante etapa para o desenvolvimento do tecido relacional que permitira o carater
dialogico da pesquisa” (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017 p. 91). O autor observa ainda
que, ja na entrada do pesquisador no campo, inicia-se a producao dialdgica, demonstrada pela

curiosidade e pelo interesse dos atores escolares.

Apos os tramites legais do processo de encaminhamento a instituigdo, descritos, mais
adiante em “procedimentos éticos”, o primeiro contato foi realizado com a diretora da escola,
momento em que houve a apresentacdo da pesquisa e o direcionamento para a professora da
sala de recursos/AEE, que se mostrou receptiva e disposta a colaborar. Dessa forma, inaugurou-
se a construcdo do cendrio social, com a criacdo de um clima de comunicacéo e de participacéo,
0 que, segundo afirma Gonzalez Rey (2005), facilita o envolvimento das pessoas. Apds o
consentimento da equipe diretiva, tornou-se frequente na escola a presenca da pesquisadora,
que adotou uma postura cortés e acolhedora, o que propiciou a construcdo de dialogos com os
funcionarios e estudantes para a compreensdo da dindmica relacional em funcgéo da pesquisa e

a organizacao do trabalho pedagdgico da escola.

Vale ressaltar que, no caso da pesquisa com criancas, ndo se tem um momento
especifico da criacdo do cenario social. A prépria presenca do pesquisador no campo origina
relacdes, simpatias e curiosidades por parte dos estudantes, algo que o pesquisador deve
cultivar em suas aproximagdes com todas as criangas presentes no espaco escolar, pois nesse
processo sdo estabelecidos os vinculos afetivos entre as partes (Gonzalez Rey & Mitjans

Martinez, 2017).
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Participantes

Na Epistemologia Qualitativa, o que da unidade a pesquisa construtivo-interpretativa
ndo é o nimero de participantes, mas as necessidades de construgdo tedrica do problema
estudado (Gonzalez Rey, 2017). Assim, nesta pesquisa, participaram como protagonistas duas
estudantes com diagnostico de deficiéncia intelectual cursando o 3° ano do Ensino
Fundamental. Outros atores que compunham o cenario escolar, como os professores e as
familias dos alunos, converteram-se em fontes de informacdes, que, articuladas com as obtidas
no decorrer da pesquisa, auxiliaram na compreensdo da subjetividade individual e da escola e,

por conseguinte, na compreensao do desenvolvimento subjetivo dos participantes.

A professora da sala de recursos indicou a pesquisadora alguns estudantes com
deficiéncia intelectual e, em seguida, os responsaveis por eles foram convidados a participar
de um encontro com a pesquisadora, para que lhes apresentasse a pesquisa e esclarecesse
possiveis duvidas. Por se tratar de criancas, foram solicitadas autorizacGes para realizacdo da
pesquisa, assinadas por seus responsaveis, e adotados todos o0s procedimentos éticos cabiveis,

especificados em secdo prépria no final do capitulo.

Critérios de Selecao dos Casos Pesquisados

A escolha dos participantes foi feita mediante a indicagdo da professora do atendimento
educacional especializado, acompanhada do olhar da pesquisadora, tendo-se seguido estes
critérios basicos: a) serem estudantes com diagndstico de deficiéncia intelectual que estivessem
cursando o 3° ano do Ensino Fundamental; e b) serem estudantes que estivessem
experimentando desafios diante da aprendizagem escolar e/ou nos relacionamentos
interpessoais. Esses critérios se deveram ao fato de que, nessa fase, as criancas estdo em
processo de alfabetizacdo, sendo-lhes exigidos posicionamentos em relacdo as habilidades

cognitivas e relacionais no contexto escolar, o que possibilitou, como se esperava, a
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compreensdo do desenvolvimento de novos sentidos subjetivos a partir do processo de
aproximacdo dialdgica entre a pesquisadora e as criancas.

A selecdo dos estudantes obedeceu ainda a critérios pragmaticos: a) ter sido indicado
pela equipe escolar e apreciado pela pesquisadora; b) ter recebido autorizacdo dos pais ou
responsaveis para a participacdo na pesquisa; c) ter consentido e aceito participar da pesquisa;
e d) estar experimentando situacdes peculiares na aprendizagem escolar. Apds a selecdo, o

registro dos participantes foi organizado conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2. Participantes da pesquisa

Participante  ldade Sexo Situacao escolar Diagnostico
Gegé 9 Feminino 3°ano — retida Deficiéncia intelectual/
SEAA
Rosa 8 Feminino 3% ano Deficiéncia intelectual/

Sindrome de microdelecéo

Fonte: a autora (2017).

Cronograma da Pesquisa

Para o desenvolvimento e o alcance dos objetivos deste estudo, foi elaborado um
cronograma com a definigéo das etapas das atividades a serem realizadas na Institui¢éo Escolar,

como indica a Tabela 3, na pagina seguinte.



Tabela 3. Cronograma de execucéo da pesquisa

M%triziiés Objetivos Acdes e Instrumentos ng:?gégg
Conversa com a equipe escolar
para selecionar os participantes
da pesquisa.
Construcéo do *Dinamica relacional: Atividade
cenério social - coletiva com os estudantes por
Mobilizacao Mobilizar a meio de atividades ludicas: jogo  Novembro/
comunidade “Imagem e acdo”. Conversa 2017
escolar e sobre a pesquisa e convite a
selecionar os participacao.
estudantes que *Solicitacdo de autorizacao a
participardo familia.
da pesquisa. *Analise de documentos
institucionais contidos na pasta
individual do aluno (relatorios
individuais, historico e outros).
*Atividade individual com os
Analisar como participantes e utilizacdo dos
esta constituidaa  instrumentos: Dezembro
1 - Inicio subjetividade 1-Entrevista com o estudante; 2017
individual das 2 - Conte-me sobre vocé a
criangas com 3 - Desenho Abril/2018

deficiéncia
intelectual no
contexto inclusivo

de aprendizagem.

4 - Complemento de frases
ludico — Parte 1

5 - Linha da vida escolar
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Etapas Objetivos Acdes e Instrumentos Fr)g;:?zi%gg
*Atividade coletiva com os
estudantes:
Promover — Contacao da historia “Nicolau
experiéncias tinha uma ideia” (Ruth Rocha)
sociorrelacionais 6 - Producdo de cartaz-
visando a Planejamento:
mobilizacao da — Elaboracéo e execucédo do
imaginacéo, Projeto de acdo que sera Maio/2018
2— criatividade, construido a partir de seis a
Intermediario autonomia e oficinas de produgfes com 0s Julho/2018
autoria do estudantes (protagonistas das
estudante com ideias).
deficiéncia — As oficinas serdo registradas
intelectual. por meio de videos e fotos.
7 - Caderno de memorias com
registros individuais do
estudante ao final de cada
encontro (escrita, desenhos etc.).
Analisar 0 Atividade individual com os
movimento da estudantes e utilizacdo dos
subjetividade e instrumentos: Agosto/
perceber se houve 8 - Mudancas 2018
3 —Final novas 9 - Producdo de historia a
organizagcbes do  — Complemento de frases ludico ~ Novembro/
sistema em Parte 2 2018
relacdo a

aprendizagem

escolar.

Fonte: a autora (2017).
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Instrumentos Utilizados

Na metodologia construtivo-interpretativa, os instrumentos ndo sao apenas meios para
producdo de informacgdes, mas também favorecedores da expressdo dos participantes. Sao
recursos de informacdo que, mantendo uma estreita relagdo entre si, permitem o
desenvolvimento de indicadores e hipoteses (Gonzalez Rey, 2011). Nessa perspectiva, como a
pesquisa se deu em contexto infantil, a pesquisadora aliou a criatividade e a ludicidade aos
instrumentos planejados, visando a criacdo de um clima espontéaneo e estimulador.

Vale destacar que um dos pressupostos da metodologia construtivo-interpretativa sdo
0s sistemas ou dindmicas conversacionais, que acompanham os instrumentos em todos 0s
momentos da pesquisa. Essa dindmica implica que o0 outro tenha um espaco de expressao que
ndo seja interrompido pela pergunta, da forma em que ela tem sido usada em entrevistas que
privilegiam as respostas como sequéncia de momentos concretos cujo valor para a pesquisa se
define pela relacdo indutiva dos contelidos nelas expressos (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez,
2017). Um dos beneficios das dinamicas conversacionais é proporcionar mais elementos
tedricos ao pesquisador frente as informacGes, uma vez que os participantes sao estimulados a
agir de forma reflexiva nos dialogos estabelecidos.

Neste estudo, as dindmicas conversacionais ocorreram com o0s estudantes, 0S
professores, a equipe diretiva e os familiares, tendo-se em vista conhecer a historia de vida dos
participantes. Os momentos formais e informais da pesquisa foram se constituindo tanto a partir
das relacBes espontaneas com o0s participantes quanto em decorréncia da interacdo com 0s
instrumentos da pesquisa, por meio dos indutores diretos e indiretos. O uso desses indutores
facilita a expressdo de informagdes singulares, principalmente quando se trata de criangas, e
podem ser enriquecidos com informagdes produzidas a partir de outros instrumentos (Rossato,

2009).
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Foram utilizados instrumentos escritos e ndo escritos que permitiram a pesquisadora
gerar campos de inteligibilidade diante dos processos simbdélico-emocionais diferentes que
caracterizaram as configuracdes subjetivas do participante. De acordo com Gonzalez Rey
(2010), os escritos representam a possibilidade de se posicionar o estudante e facilitar
expressdes que se complementem entre si, permitindo a construgdo mais ampla possivel da
informacao, enquanto os instrumentos apoiados em favorecedores ndo escritos visam facilitar
a construcdo de trechos de informacdes que envolvem a producédo de sentido, proporcionando
a expressdo do sujeito e ndo apenas respostas perceptuais como, por exemplo: as fotos, 0s
desenhos, os filmes.

Como o periodo da pesquisa foi de doze meses, a utilizacdo dos instrumentos ficou
distribuida em trés etapas, como previsto no cronograma. Com isso, nossa intencéo foi defini-
los para orientar a pesquisa e provocar expressdes dos processos dialdgicos. Os instrumentos,
descritos a seguir, serviram como favorecedores de producdo de informacBes, como prevé a

metodologia construtivo-interpretativa.

Observacao participante ativa.

A observacdo participante, segundo Gil (2009), é a técnica pela qual se chega ao
conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo (o observador), que assume
o papel de membro do grupo até certo ponto. Essa técnica foi utilizada ao longo de toda a
pesquisa, durante as visitas, a fim de aproximar a pesquisadora do contexto pesquisado.

A observacdo participante foi utilizada como recurso para dialogo com as informac6es
produzidas na realizacdo dos demais instrumentos, visando-se analisar o movimento dos
participantes na relagdo com o outro (sua reacdo diante de professores expressando suas
opinides sobre os estudantes, de professores conversando com estudantes, da postura assumida

pelo professor a seu respeito, de monitores e educadores sociais voluntarios conversando com
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eles e com demais profissionais, junto aos colegas da escola, diante de estudantes expressando
opinido sobre os colegas com necessidades educacionais especiais etc.), para levantamento ou

consolidacédo dos indicadores formulados no processo da pesquisa.

Sabe-se que producdes subjetivas ndo sdo verbalizadas diretamente, mas resultam da
interpretacdo complexa do pesquisador. Assim, essa interpretacdo também ocorreu em contatos
informais, considerando-se aspectos como seguranga, intimidade e confiabilidade, estabelecidos

entre os envolvidos.

Andlise documental.

A analise documental é usualmente utilizada, em pesquisas, na fase inicial da
investigacao, visto que “se busca identificar informacdes factuais nos documentos a partir de
questdes de interesse” (Liidke ¢ André, 1986, p. 38) e que contribuem na caracterizacdo dos
participantes. Ou seja, constitui-se em fonte rica e fidedigna de informacdes pertinentes a
determinado assunto. Ademais, as fontes documentadas possibilitam que se resgate a
historicidade e permitem que se conhecam, a partir dos registros, as mudancas e alteracfes
ocorridas e se compreenda a realidade do participante e da instituicdo escolar.

Portanto, foram analisados documentos contidos na pasta dos estudantes, como
relatorios de avaliacdo elaborados pelos professores, pelo SEAA, pelo AEE, o projeto politico
pedagbgico da escola, o mapeamento institucional, o documento “Estratégia de matricula”,
entre outros. Pretendeu-se, com essa busca, principalmente, identificar concepcbes implicitas
e explicitas da escola a respeito da cultura, da sociedade, da aprendizagem e do

desenvolvimento no qual o estudante estava envolvido.
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Entrevista com as participantes.

Este instrumento foi utilizado no primeiro encontro individual com cada estudante, de
forma ludica, visando estabelecer o diadlogo entre a pesquisadora e o participante. O dialogo é
um processo continuo, que leva os participantes a amadurecerem suas ideias e a ganharem
novas possibilidades para se expressar por meio delas, o que favorece a emergéncia da

subjetividade no curso do processo da pesquisa (Gonzélez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

Conte-me sobre voceé.

Com este instrumento, utilizado no inicio da pesquisa, intentou-se perceber o que 0
participante gostaria que a pesquisadora soubesse sobre ele, favorecendo a compreensédo dos
elementos do sistema de relagfes mais proximas da crianca, do seu contexto cultural e social e
da propria historia de vida. As informacdes produzidas, articuladas aos outros instrumentos,

contribuiram na producéo dos indicadores.

Desenho: producéo artistica.

Por meio deste instrumento, buscou-se a expressdo das percepcdes das participantes
sobre os espacos escolares. Os desenhos sdo importantes no estudo com criangas, visto que
representam formas privilegiadas de expressdo simbélico-emocional. Tém a finalidade de gerar
informacdes diferentes da palavra, bem como facilitar a construcdo de trechos de informacdes
fornecidas nas conversacgdes, porque estimulam a expressao subjetiva (Gonzalez Rey, 2010).

Evidenciou-se, neste instrumento, a capacidade da imaginacdo e a criatividade da
crianca, tendo-se em vista promover a expressdo do seu mundo. Além disso, a narrativa do
participante sobre o seu desenho foi estimulada, transformando-se em uma via de producdo de

informagdes que contribuiram para o conhecimento do objeto estudado.
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Complemento de frases ladico.

Este instrumento caracteriza-se pelo complemento de frases curtas ou por imagens que
sdo preenchidas pelos participantes da pesquisa. Foi criado por Gonzélez Rey e Mitjanz
Martinez (1989) com o objetivo de identificar processos e formagbes configurados
subjetivamente, que promovem a expressdo dos participantes e fomentam a elaboracdo de
indicadores. Os favorecedores nas frases devem se referir a aspectos gerais da pesquisa e, em
outros momentos, a questbes pontuais, experiéncias ou pessoas. O ponto forte desse
instrumento & que, por meio dele, os participantes podem inferir conteddos muito
diferenciados. Ele também permite organizar um panorama amplo, a partir dos significados de
informacdes, que podem ser agrupadas e relacionadas com outros instrumentos na construcao
da interpretacédo pela pesquisadora.

O complemento de frases ladico, inspirado em Oliveira (2017), foi utilizado com as
participantes nos momentos inicial e final da pesquisa, tendo sido adaptado de acordo com o

nivel de escolaridade delas, com quantidade reduzida de frases, acrescidas de imagens.

Linha da vida escolar.

Inspirado em Rossato (2009); Rossato e Mitjans Martinez (2018), é um instrumento
favorecedor da informacdo, por meio do qual o estudante é estimulado a reconstruir sua
trajetoria escolar e demarcar os episodios considerados significativos no decorrer da sua
escolarizacdo. Em sua aplicacdo, foram utilizados recursos materiais, como fotos solicitadas a
familia, caso tivessem, além de desenhos, colagem, escrita etc., para a confeccdo de um album.
Dessa forma, buscou-se compor, na analise da constituicdo da subjetividade individual do
participante, as informagdes obtidas nessa atividade com as conseguidas por meio dos outros

instrumentos utilizados na pesquisa.
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Projeto de acao “Escola: eu também fago parte”.

Este instrumento inaugurou 0 momento intermediario da pesquisa, cujo objetivo foi
promover experiéncias sociorrelacionais com vistas a mobilizacéo da imaginacéo, criatividade,
autonomia e autoria do estudante com deficiéncia intelectual. Nessas atividades, o dialogo com
as criancgas pautou-se no estimulo a producdo propria de ideias e a imaginacdo, buscando-se
favorecer expressdes singulares, e ndo se tentando levar a crianga a reproducéo do real (Mitjans
Martinez & Gonzalez Rey, 2017).

As atividades foram realizadas pela pesquisadora junto com as duas participantes,
incentivadas pela contagdo da historia “Nicolau tinha uma ideia”, de Ruth Rocha (2013). A
escolha da narrativa deveu-se ao fato de que, ao ouvir uma histéria, a crianca pode ser
estimulada a questionar, pensar alternativas, trazer fatos da propria vida para 0 momento da
interacdo, adquirindo especial significado os que compartilham neste momento (Mozzer,
2012). Apos uma reflexdo sobre a histdria, as participantes realizaram uma producéo artistica
a partir do didlogo estabelecido. Em seguida, Gegé e Rosa foram convidadas a refletir e
elaborar um projeto de acdo no contexto escolar. Para isto, foram apresentadas sugestdes e
organizadas as ideias por meio de um cartaz, que passou a ser o roteiro das acdes a serem
desenvolvidas pelas duas estudantes. A realizacdo das atividades foi distribuida em dois
tempos: o primeiro entre a pesquisadora, Gegé e Rosa, para a sensibilizacdo e o planejamento
das atividades e, 0 segundo, para a execuc¢do do plano na sala de aula junto com os colegas da
turma. O foco foi proporcionar o protagonismo das participantes, dando-lhes o lugar de autoras
e executoras das atividades, definidas como oficinas, que sdo brevemente mencionadas a seguir
e exploradas no capitulo da anélise das informagcdes. E importante ressaltar que ndo houve uma
sequéncia predeterminada de atividades; Gegé e Rosa foram estimuladas a pensar sobre as

atividades, criando e tomando decisdes em todos 0s momentos nos dias dos encontros.
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Dialogo com os colegas e entrevista.

Este momento ocorreu na sala de aula com a presenca de todos os alunos. A
pesquisadora explicou a turma qual era o propdésito do projeto, que Gegé e Rosa teriam um
papel relevante na elaboracéo e execucdo das atividades e que os alunos também participariam
delas com opinides e colaboracdo na apresentacdo das participantes. Em seguida, elas fizeram
o reconto da historia “Nicolau tinha uma ideia” e relataram as suas impressdes, mostrando o
livro e indicando-o para leitura complementar. Posteriormente, as participantes entrevistaram
alguns colegas, perguntando do que gostavam e do que ndo gostavam na escola e quais as
sugestdes de solucdes que eles tinham a respeito do que ndo gostavam. Na sala de apoio, as
participantes elaboraram as perguntas e também aprenderam a filmar e manusear um tablet,

disponibilizado pela pesquisadora para execu¢do da entrevista com os colegas da classe.

Fotografia e exposicédo do Projeto de acéo.

Em todos os encontros, no trajeto entre a sala de aula e a sala de apoio, a pesquisadora
dialogava com Gegé e Rosa e promovia uma observacdo dos espagos escolares: pinturas nas
paredes, murais, corredores, salas de leitura, espacos abertos. O intuito era ampliar a
percepcédo do espaco escolar e refletir sobre os lugares que mais apreciavam. Neste encontro,
as participantes escolheram fotografar e filmar a escola utilizando o tablet para registrar 0s
lugares preferidos. As fotos foram reveladas e apreciadas no encontro seguinte. Na sala de
apoio, as participantes elaboraram um cartaz com o planejamento das agdes do projeto,

conforme mostra a Figura 6, p. 119.

Confeccgéo de painel.

A pesquisadora levou as fotos reveladas para Gegé e Rosa apreciarem, comentarem e
selecionarem as que cada uma tirou. A ideia culminou na elaboragdo de um painel. Cada

participante criou o seu trabalho, utilizando-se dos recursos materiais disponiveis: cola,
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tesoura, cartolinas, tnt, revistas, fitas, flores pequenas de plastico. Em seguida, o painel foi
compartilhado com a turma, ressaltando-se 0s espacos escolares e a valorizacao da escola como
ambiente promotor de relaces e aprendizagens. Durante a apresentacdo, realizou-se com a

turma uma reflex@o sobre o recreio e foram registradas as sugestdes dos colegas.

Recreio.

No inicio deste encontro, analisou-se o planejamento das acles, e as participantes
decidiram dialogar sobre o recreio. Entretanto, antes das producdes, a pesquisadora ofereceu
uma caixa de brinquedos para as participantes utilizarem e se inspirarem para a reflexdo sobre
brincadeiras. A pesquisadora levou as sugestdes dos alunos impressas, bem como as imagens
de emojis expressando varias emocdes por meio das ilustracdes das carinhas. As participantes

criaram o cartaz e o apresentaram para a turma, fixando-o na parede da sala de aula.

Plantio de flores e producéo de videos.

Para complementar as acGes do projeto, a Ultima ideia foi utilizar flores para enfeitar a
sala de aula. A pesquisadora listou os materiais necessarios para o plantio e levou para o
encontro. A preparacdo para essa atividade foi realizada na sala de apoio, estabelecendo-se o
passo a passo. Em sequida, a pesquisadora e Rosa levaram o vaso de flores para a sala de aula
e o ofertaram para a turma como um presente do grupo de trabalho.

As participantes também realizaram a producdo de pequenos videos nos espacos
escolares, o que provocou reflexdes que estimularam a autonomia e a autoria delas ao terem
que escolher os lugares para a filmagem e ao elaborarem o contetdo imbricado na mensagem
do video.

Caderno de memorias.

Este instrumento foi utilizado no momento intermediario da pesquisa, no decorrer da

elaboracao e execucdo do projeto de agéo nas oficinas de produg¢do. Em um caderno individual,
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cada participante registrou as suas impressdes sobre o0s encontros, podendo optar pelo desenho,
escrita ou colagem de figuras. Dessa forma, foi possivel perceber a manifestacdo espontanea

da crianca diante do seu protagonismo.

Ressalta-se que a aproximacdo das participantes com o0s colegas de classe visou a
promocdo da criatividade, imaginacdo, autonomia e autoria, consideradas, nesta pesquisa,
como favorecedores da emergéncia do sujeito por meio da producdo de novos recursos
subjetivos, que lhe possibilitaram novos posicionamentos de maneira qualitativamente
diferenciada em relacdo as varias esferas da vida em que estava inserido (Mitjans Martinez &

Gonzalez Rey, 2017).

Mudancgas.

Instrumento escrito, inspirado em Rossato (2009), foi utilizado no momento final da
pesquisa com 0 objetivo especifico de se identificar como as participantes perceberam as
mudancas ocorridas durante o periodo de realizacdo da pesquisa. Como as alunas estdo em
processo de alfabetizacdo, a pesquisadora o utilizou oralmente por meio de uma folha impressa
contendo cinco grupos sociais mais significativos para elas. A pesquisadora propds que elas
refletissem sobre acontecimentos que ocorreram no momento inicial e no momento final da
pesquisa. Foram utilizadas, como material complementar, gravuras com 0s temas propostos
nos cinco grupos. Esse instrumento auxiliou na analise do movimento da subjetividade e na

percepcao de novas organizagdes do sistema em relacdo a aprendizagem escolar.

Producao oral de historia.

Instrumento elaborado pela pesquisadora com a intencéo de analisar o desenvolvimento
subjetivo e perceber mudangas nas organizacgdes do sistema em relagdo a aprendizagem escolar.

Pode ser compreendido como uma redagdo que, para Gonzélez Rey (2010), é um indutor que
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representa uma excelente via de producéo de informacdo em participantes motivados pelo tema
proposto, pois permite um envolvimento reflexivo que é possivel apenas por meio do
compromisso do sujeito.

No caso deste estudo, como as participantes se encontravam ainda em processo de
alfabetizacéo e aquisicdo do registro formal da escrita, a elaboracdo de uma histdria oral foi

utilizada como alternativa a elaboracdo de uma historia por escrito.

Procedimentos Eticos

Para que a pesquisa fosse realizada na SEE/DF, foi necesséria a analise e aprovacédo do
projeto pela Escola de Aperfeicoamento da Educacdo (Eape), que, apds a autorizacao,
encaminhou a pesquisadora a Coordenacdo Regional de Ensino (CRE) pretendida. Em seguida,

esta coordenacéo viabilizou a escola para a realizacdo do estudo.

E relevante esclarecer que a escolha da instituicdo educativa ocorreu, em primeiro lugar,
pelo interesse da pesquisadora em ndo ter vinculo profissional com o local de pesquisa, uma
vez que também é servidora da Secretaria de Educacdo, a fim de manter seu papel de
pesquisadora. Outro fator preponderante foi o objetivo de atender ao perfil dos participantes
requerido pela pesquisa.

Como ocorre com toda pesquisa que envolve seres humanos, este projeto também foi
submetido a apreciacio do Comité de Etica em pesquisa da Universidade de Brasilia, e cumpriu
todos os procedimentos exigidos, conforme Anexo A, tendo sido aprovado. As duas criangas
participantes foram consultadas previamente por meio do Termo de Assentimento (TA). Os
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e os Termos de Autorizacdo para
Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para fins de Pesquisa, também constantes no Anexo A,
foram explicados e entregues aos responsaveis pelas participantes da pesquisa em local e

horério agendado. Foram assinados apds a apresentacdo dos objetivos do trabalho e a garantia,
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pela pesquisadora, de que o uso de tais documentos ficaria restrito a pesquisa e de que toda
divulgacdo do material seria feita para fins exclusivamente académicos e utilizada somente em
eventos cientificos, modificados 0os nomes verdadeiros das participantes, para resguardo de sua
integridade. Os professores regentes das participantes e do atendimento educacional
especializado foram esclarecidos sobre a pesquisa e manifestaram o consentimento por meio
do TCLE. A identificacdo da escola também foi mantida em sigilo, assim como a dos demais
participantes da pesquisa. O material produzido serviu para analise e conclusdes da pesquisa e
sera mantido sob sigilo.

Constatou-se que a pesquisa ndo ofereceu riscos iminentes por tratar-se de um
procedimento ndo invasivo. As estratégias utilizadas foram semelhantes as intervengoes
pedagdgicas com as quais as criancas estavam acostumadas no cotidiano da escola. Além disso,
o trabalho foi realizado na instituicao que as participantes frequentavam, tendo se desenvolvido
em um ambiente com o qual as criangas ja estavam familiarizadas.

Ciente de que ndo existe pesquisa totalmente isenta de riscos, a pesquisadora
comprometeu-se, ao assumir o trabalho, a tentar minimizar, a0 maximo, 0S riscos que
porventura pudessem surgir no decorrer do processo, no entanto, nao se verificou nenhuma

intercorréncia nesse sentido.
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Producéo e Analise das Informacdes

A andlise das informac¢des na metodologia construtivo-interpretativa é realizada desde
as primeiras atividades da pesquisa e vai se configurando ao longo de todo o estudo, rompendo,
assim, com a dicotomia tedrico e empirico, e considerando o conhecimento como uma
producdo humana. Assim, a construcdo de modelos teoricos é influenciada pela teoria geral do
pesquisador sobre o tema estudado, contudo é traduzida como uma producdo prépria
possibilitada pelo processo construtivo-interpretativo como um atributo da metodologia

adotada (Rossato & Mitjans Martinez, 2013).

Para compreender como o0 processo de desenvolvimento subjetivo das estudantes com
deficiéncia intelectual pode mobilizar possibilidades de aprendizagem escolar no contexto
inclusivo, esta pesquisa foi realizada em trés etapas que se complementaram. Na primeira,
buscou-se analisar como se expressava a constituicdo da subjetividade das estudantes com
deficiéncia intelectual, participantes da pesquisa, em relacdo a aprendizagem escolar. Na
segunda, foram promovidas experiéncias sociorrelacionais visando a mobilizagdo da
imaginacéo, criatividade, autonomia e autoria das participantes. Na terceira etapa, o foco esteve
na analise do movimento da subjetividade de cada uma, reconhecendo-se a emergéncia do
sujeito e a producdo de novas agdes de organizacdo do sistema em relacdo a aprendizagem
escolar.

Vale destacar que a busca pela compreensdo da constituicdo da subjetividade inclui
conhecer as dindmicas relacionais do aluno com o professor e entre 0s seus pares e Como estas
movimentam o processo de aprendizagem. Isso implica reconhecer o processo interativo na
histdria de sua construcéo, identificando como se movimenta a dindmica da unidade cognicéo

e afeto. Em outras palavras, no decorrer das atividades escolares, a construcéo do conhecimento
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projeta-se na dinamica afetiva, que, por sua vez, interfere no pensamento da crianca (Tunes,

Tacca, & Bartholo, 2005).

Caracterizacdo das Participantes — Etapa 1

Sao apresentados a seguir dois casos: Gegé e Rosa — nomes ficticios de duas estudantes
que tém diagnostico de deficiéncia intelectual e cursam o 3° ano do Ensino Fundamental
incluidas em classes comuns inclusivas de uma escola publica do Distrito Federal. A
construcdo tedrica de cada caso esta descrita em topicos especificos e teve como foco a relagéo

com os objetivos definidos para cada etapa da pesquisa.

A participante Gegé.

Gegé é uma crianga que, no momento da pesquisa, estava com 9 anos e possuia
diagndstico de deficiéncia intelectual emitido pela Equipe Especializada de Apoio a
Aprendizagem (EEAA), formada por um pedagogo e um psicologo escolar da Secretaria de
Estado da Educacdo do Distrito Federal. Estava cursando o 3° ano do Ensino Fundamental pela
segunda vez e encontrava-se em processo de alfabetizacdo, apresentando leitura e escrita de
palavras simples. Frequentava a mesma escola hé 4 anos. Foi percebido pela pesquisadora que
Gegé se expressava com facilidade e demonstrava boa receptividade, evidenciada pelos

sorrisos e pelas brincadeiras ocorridas em seus encontros com a pesquisadora.

O histdrico do diagndstico de deficiéncia intelectual de Gegé.

Ao realizar a analise da documentacdo escolar da pasta da estudante, a pesquisadora
verificou que ali constava que ela havia passado pelo processo de avaliagdo no espaco da
EEAA, quando estava com 6 anos e 4 meses e cursava 0 1° ano do Ensino Fundamental.
Segundo informagfes do Relatério de Avaliacdo e Intervencdo Educacional, Gegé tinha

cursado a educacdo infantil e frequentava o ambiente escolar h4 6 anos. Nesse relatorio, Gegé
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era descrita como uma crianca alegre, risonha e que se expressava com desenvoltura, mas que
evidenciava baixo rendimento escolar, problemas na fala (troca de fonemas e fala

infantilizada), dificuldades nos processos de alfabetizacéo e de retencdo do conhecimento.

Ainda no relatorio da EEAA, constava que a estudante havia sido avaliada por meio
dos seguintes testes psicologicos: THCP (Bateria de Habilidades de Pré-alfabetizacdo), tendo
obtido niveis inferiores a média nas habilidades Perceptomotoras, em Linguagem, Pensamento
Quantitativo e Memoria, ndo tendo sido possivel realizar o teste de Atengdo Concentrada, por
ndo ter compreendido a proposta. Os resultados indicaram um atraso psicolinguistico ou déficit
sensorial. O seu teste DFH (desenho de figura humana) indicou nivel abaixo da média para a
idade e, no mesmo relatério também se afirma que, naquela ocasido, nédo foi possivel aplicar
outros testes psicolégicos devido a dificuldade de compreensdo e de atencdo da estudante.
Contudo, de acordo com o relatério, a estudante comunicou-se bem oralmente, emitiu opinides,
mesmo apresentando dificuldades de organizacdo do pensamento. A partir do 2° ano do Ensino
Fundamental, Gegé foi inserida em turma de integracao inversa (turma com reducéo de alunos),
tendo sido também sugerido a familia que providenciasse a avaliacdo neuroldgica e

fonoaudioldgica da estudante.

Observa-se que a definicdo de deficiéncia intelectual considerada nesta pesquisa é de
uma incapacidade caracterizada por limitagbes significativas tanto no funcionamento
intelectual (raciocinio, aprendizado, resolucdo de problemas) quanto no comportamento
adaptativo, que cobre uma gama de habilidades sociais e praticas do dia a dia e se origina antes
da idade de 18 anos (AAIDD, 2010). A conclusédo do diagnéstico de deficiéncia intelectual da
participante, no relatério mencionado, pautou-se nos resultados obtidos nos testes psicolédgicos,
considerando-se a limitagdo no funcionamento intelectual e nas concepgdes de aprendizagem

da escola.
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O processo de aproximacdo com a participante.

O contato com Gegé foi realizado a partir da indicacdo da professora do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), do qual a aluna participava semanalmente no contraturno.
Em seguida, foi enviado um convite elaborado especialmente para a familia da estudante, em
que se solicitava a presenca dos responsaveis por ela na escola, para um encontro com a
pesquisadora, que, a partir de uma conversa introdutoria, esclareceria todos os desdobramentos

da pesquisa.

A familia atendeu ao chamado da pesquisadora e, durante o encontro, a mae relatou que
a crianga era a mais nova de trés filhas, havia nascido com um problema em um dos rins, tendo
sido submetida a cirurgia para retirada do 6rgdo. No momento da pesquisa, Gegé apresentava
baixa estatura para a idade e realizava acompanhamentos médicos com endocrinologista e
neurologista. A mée ainda contou que, em casa, ela era tratada com excesso de cuidados pelos
adultos, que evitavam frustra-la; que ela era uma crianca que gostava de brincar de escolinha e

demonstrava facilidade para manusear aparelhos eletronicos, como celulares e computador.

Nesta dindmica conversacional, a mae relatou que a crianca apresentava dificuldades
de aprendizagem apenas no contexto escolar, quando realizava as tarefas escolares, mas que,
em outros ambientes, Gegé interagia normalmente, inclusive ajudava nos afazeres domésticos.
A genitora complementou que a crianca participava de atividades fisicas, como natacdo e danca
teatral duas vezes por semana no contraturno, oferecidas por uma instituicdo parceira da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, situada nas proximidades da escola em
que estudava. A preocupacdo da mde com a aprendizagem escolar de Gegé mobilizou-a a

contribuir com a pesquisa, por isso, assinou a autorizacao para participacdo da crianca.

O passo seguinte da pesquisadora foi o de fazer o contato inicial com a participante,

realizado por meio de um sistema conversacional estabelecido entre as professoras do
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Atendimento Educacional Especializado e a regente da turma da estudante, com o intuito de
mobilizar a estudante a participar do estudo e iniciar a construcao do cenario social. Para isso,
foram realizadas uma dinamica relacional por meio de atividades lGdicas e uma conversa sobre

a pesquisa, finalizadas com o convite a participacdo e o assentimento da crianca.
A constituicdo da subjetividade da participante Gegé.

Como a pesquisa foi dividida em trés momentos com objetivos que se
complementaram, na primeira etapa analisaram-se a constituicdo da subjetividade individual
da estudante e como se expressava na aprendizagem escolar no contexto inclusivo; assim, para
0 alcance desse objetivo, construiram-se informagdes, indicadores e hipéteses. Segundo
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez, (2017), um indicador é sempre uma construgdo cujo
significado nunca esta dado nas expressdes verbais, posturais, emocionais ou gestuais, usadas
de forma separada ou em seu conjunto pelo pesquisador como base para defini-lo. E o processo
construtivo-interpretativo que possibilita uma articulagdo simultanea de informacoes, que vao
ganhando significado no processo de producdo dos indicadores no decorrer da pesquisa.

Nessa perspectiva, pdde-se observar, nos varios contatos realizados, que Gegé atribuia
um importante significado a aprendizagem relacionado a copia das atividades. Esse fato foi
observado quando, em seu relato durante a entrevista, disse saber escrever utilizando a letra
cursiva, afirmando também que sabia ler e gostava de ajudar a mae em casa. No entanto,
quando foi questionada sobre 0 que ndo sabia fazer, ela disse:

Eu t6 aprendendo a escrever de letra cursiva,

eu to aprendendo a ler,

eu to aprendendo a ficar sozinha em casa,

t6 aprendendo a ficar na sala.

(DC/Entrevista)
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A pesquisadora perguntou, entdo, o que ela gostaria de aprender na escola, e a resposta
foi: “escrever de letra cursiva e ler” (DC/Entrevista). Tal fato demonstrou que Gegé se colocava
em situacdo de aprendizagem, indicando a forma como o ato de aprender estava subjetivado
para ela ao se referir a escrita e leitura, corroborando isso com um comentario ao ser
questionada sobre o que gostava na escola: “todo mundo tem que aprender, todo mundo tem

que ensinar o coleguinha, todo mundo tem que ajudar o coleguinha” (DC/Entrevista).

Em outro momento, Gegé destacou imagens de objetos escolares que considerava
importantes, entre eles: cola, livros, computador e um recorte de palavras, sinalizando como o
ato de aprender, por meio da escrita, estava configurado para ela. Em sua narrativa, Gegé
esclareceu que escolheu a cola porque usava constantemente em suas atividades, enquanto o
livro representava o objeto utilizado para fazer as tarefas. Também ressaltou que se interessava
por jogos no computador e que recortar palavras representava a importancia da escrita. Ela
destacou ainda as figuras da mae e da professora como pessoas que estavam diretamente
envolvidas em sua aprendizagem escolar, uma vez que auxiliavam na realizacdo das tarefas.

Diante disso, em um dos encontros da pesquisadora com a participante, conversou-se
sobre as impressdes que Gegé tinha a respeito da escola e da sala de aula, utilizando-se o

desenho como forma de expressdo, como 0 mostrado na figura a seguir:
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| Instrumenio 2: Producio Ariistica Alunofa):

Imagine gue vooe & um arfista famoso ¢ guc encomendaram duas produgdes artisticas
para vocs: Fale sobre o que produsiu

[ A minha oscala I

, mirte '
f sale de
sulaltl

Figura 1. Desenho da escola e da sala de aula feito por Gegé

Por meio de sua narrativa, Gegé esclareceu que sua escola era muito grande e que para
acessar a sala de aula precisava subir escadas. No desenho ela destacou as janelas, a porta, o
teto e 0 quadro negro. No desenho da sala de aula, enfatizou os brinquedos e uma arvore que
visualizava da janela, pois sua carteira ficava em um dos cantos da sala, préxima a da
professora. Ela também reconhecia que suas atividades eram diferentes das dos colegas e que
tinha dificuldades em realizar as tarefas do quadro, porém, que se sentia bem guando conseguia
acompanhar a mesma atividade dos colegas da turma. Percebeu-se que fazer as atividades como
0s outros colegas era algo importante para ela, pois possibilitava que se reconhecesse tdo capaz
quanto eles. Neste sentido, Gonzélez Rey (2011) afirma que, nas criangas com dificuldades

escolares, o fracasso é vivenciado subjetivamente antes do processo da realizacéo da tarefa, o



94

que as impede de empreendé-la, uma vez que as operacdes intelectuais ficam blogueadas por

emocOes que impedem a crianca de se tornar sujeito da operacdo intelectual.

Na observacgéo de outros espagos escolares frequentados por Gegé, como um refeitorio,
onde os estudantes de diversas turmas se encontravam na hora do lanche, observou-se que ela
estava sempre acompanhada dos colegas, o que também acontecia no horéario do recreio,
realizado em uma area externa da escola, composta por um parque de areia, desenhos de
amarelinhas no chdo, algumas arvores e de area aberta onde as criangas corriam e brincavam
de futebol. Contudo, ela relatou que ndo gostava de participar do recreio na escola, porque
passava muito rapido, e comentou que os meninos ficavam correndo e que uma vez havia
presenciado uma briga entre eles, mas ndo tinha tomado nenhuma atitude diante da situacdo,
como afirmou em sua fala: “Vi a briga, mas n3o fiz nada. Fui muito sapeca” (DC),
demonstrando passividade diante de situacdes conflituosas, embora tenha deixado claro que se
sentiu incomodada com a situagdo. A estudante também relatou que gostava de ficar na escola
e que se sentia triste quando ninguém a chamava para passear, pois amava brincar, sair e
estudar.

A partir das informacdes analisadas, foi possivel afirmar que Gegé percebia a escola
como um espaco importante de interacdo social e de aprendizagem e que demonstrava a
necessidade de fazer parte de um grupo, de ser conhecida e aceita no ambiente escolar —
aspectos que se constituiram em dois indicadores de sua subjetividade. Nesse sentido, a
proposta da escola inclusiva deveria trabalhar essencialmente no resgate da cidadania e no
desenvolvimento de espacos sociais que permitissem o engajamento dos escolares com
deficiéncia em relagdes de simetria com os seus colegas (Gonzélez Rey, 2015).

Para Gegé, a sua trajetoria escolar ndo lhe trouxe muitas recordac@es, pois quando
solicitada a refletir sobre suas memdrias escolares, lembrou apenas dos nomes de seus

professores, identificando o ano. Ela evidenciou que o momento escolar mais significativo
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havia sido uma danca para a apresentacdo na festa junina, porque os ensaios eram frequentes,
possibilitando que vivenciasse espagos de pertencimento nos quais suas dificuldades néo
estavam em evidéncia e ela estava fazendo algo em condicdes de igualdade com os demais.

Diante disso, a producdo subjetiva de Gegé em relacdo ao ambiente educativo fez
refletir sobre a sua condicdo de pessoa com deficiéncia intelectual, uma vez que, neste estudo,
considera-se a deficiéncia como uma construcdo social, ressaltando-se o que Vigotski (1989,
p. 24) afirma: “a crianga ndo sente diretamente seu defeito, percebe as dificuldades que
resultam desse defeito”.

Além disso, a producdo dos sentidos subjetivos pela crianca nas situacdes escolares
contribui para a sua condicdo de sujeito da aprendizagem, uma vez que o defeito nao representa
em si uma configuracdo subjetiva, mas é gerado como configuracdo subjetiva na tensdo entre
0s processos da vida social das pessoas e suas producgdes subjetivas no curso desses processos
(Gonzélez Rey, 2011).

Em um dos instrumentos trabalhados com Gegé, no intuito de favorecer a expressao da
imaginacdo e da criatividade — 0 que, segundo Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017),
contribui para o desenvolvimento de formas de aprendizagens compreensiva e criativa,
favorecendo a condicdo do sujeito —, foram apresentadas a estudante diversas imagens que
despertariam reacfes espontaneas e que exigiriam o seu posicionamento. Diante delas,
percebeu-se que, a partir de cada cena e com a mediacdo da pesquisadora, Gegé elaborava uma
historia, enfatizando suas vivéncias. Acerca de uma das cenas sobre o contexto escolar, ela
relatou aspectos positivos e resumiu: “estudar ¢ bom”, atribuindo importéncia a aprendizagem
escolar.

Na ultima imagem, havia um espelho, apresentado com a intencdo de favorecer a
reflexdo sobre si mesma. A principio, ela demonstrou um estranhamento, dizendo apenas que

se tratava de um espelho e escondeu o rosto, esquivando-se da resposta, porém, ao ser
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tensionada, Gegé silenciou e, em seguida, disse que estava feliz do seu jeito e ndo desejaria
mudar nada. Interessante notar que a estudante € uma crianca que se expressa com facilidade,
no entanto, falar de si mesma foi um processo complexo que lhe causou desconforto, o que
sinalizou a complexidade da producdo simbdlico-emocional no seu reconhecimento como ser
sujeito no contexto escolar.

No decorrer de outra atividade, na preparacdo de um caderno para registros diarios,
Gegé relatou que em casa era tratada como uma crianca de idade inferior — fala que se
coadunava com a declaracdo da mée na conversa introdutoria —, mas que, apesar de gostar
disso, preferia ser tratada como uma crianca da sua idade. Com relacdo a esse aspecto,
percebeu-se que a expectativa da familia em relacdo ao desenvolvimento da crianca podia estar
abaixo do esperado. Tais fatos podem estar relacionados aos comentarios que ela expressava
em diversos momentos da pesquisa: “sou esquecida” (DC), possibilitando perceber que 0
sentimento de menos valia produzido a partir da incapacidade justificada pelo
diagnostico de deficiéncia intelectual ndo favorece a sua aprendizagem, o que se constituiu
no terceiro indicador de sua subjetividade.

Durante os encontros, foi importante observar as expressées e 0s sentimentos de Gegé
em relacdo a pesquisa, pois, de acordo com a metodologia adotada, a pesquisadora precisava
ter um olhar atento a gestos, atitudes e expressdes corporais demonstradas pela participante.
Para facilitar a compreensdo dos seus sentimentos em relacdo ao contexto escolar, eram-lhe
apresentadas algumas placas com carinhas representando diversas emocdes (emojis), para que
refletisse sobre qual delas correspondia ao seu sentimento no momento do encontro. Na maioria
das vezes, ela registrava a carinha sorridente, demonstrando satisfacéo e alegria de estar com a
pesquisadora, possivelmente pelo espaco de acolhimento gerado entre ambas.

As emogdes que 0 sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem estdo

associadas ndo apenas com o que ele vivencia como resultado das experiéncias implicadas no
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aprender, mas com emocdes que tém sua origem em configuracdes subjetivas muito diferentes,
produzidas em outros espacos e momentos de vida, e que sdo mobilizadas no momento atual
do aprender (Gonzalez Rey, 2006). Dai a importancia de se considerar 0 estudante na
complexidade de sua organizacao subjetiva, pois os sentidos subjetivos que ela vai produzindo
na aprendizagem constituem sua subjetividade.

Nesse sentido, € importante destacar que o vinculo afetivo entre a pesquisadora e a
participante foi se fortalecendo ja a partir dos primeiros encontros, quando Gegé questionava
se a pesquisadora iria permanecer na sala de aula apds os momentos individuais ocorridos na
sala de apoio. Dessa forma, demonstrava que gostava da presenca da pesquisadora, pois sempre
a recebia com abragos na chegada a sala de aula. Além disso, a relacdo dialdgica afetiva no
cendrio da pesquisa foi ampliada pela aceitacdo da presenca da pesquisadora em sala de aula
pela professora regente, o que possibilitou a observacao das relacdes de Gegé naquele contexto.

A percepcao da participante em relacdo a aprendizagem escolar foi observada em uma
reflexdo que fez quando se utilizou o instrumento Complemento de frases Iudico, ocasido em
que demonstrou uma atitude positiva, separando as “limitagdes” da aprendizagem escolar de

outras aprendizagens, conforme se verifica por meio de trecho do seu relato:

Gegé: Minha maior dificuldade na escola é: aprender, so!

Pesquisadora: O gque vocé nao sabe fazer?

Gegé: As tarefas, so!

Pesquisadora: Complete a frase: N&o posso falar...

Gegé: Nao pode falar na hora da atividade, na sala tem que fazer o dever, no refeitorio

ndo pode fazer barulho. N&o pode, nédo pode, ...

Pesquisadora: Entdo na sala vocé fica calada?

Gegé: Eu sou um pouquinho faladeira.
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Com base nessas informacGes, foi possivel constituir um quarto indicador da
subjetividade da participante: o envolvimento emocional de Gegé com a aprendizagem
escolar ndo corresponde as expectativas que a escola tem em relacéo a sua aprendizagem,
pois, ficar em siléncio para uma crianga que se diz “faladeira” e ndo conseguir realizar as tarefas
porque as considera dificeis sdo complicadores para que a aprendizagem aconteca no ambiente

escolar.

Os indicadores apresentados no processo da analise das informac6es da participante —
a percepcao da escola como um espaco importante de interacdo social e de aprendizagem e a
necessidade de fazer parte de um grupo, de ser conhecida e aceita no ambiente escolar; o
sentimento de menos valia produzido a partir da incapacidade justificada pelo diagndéstico de
deficiéncia intelectual; as expectativas de aprendizagem escolar da estudante nao
correspondentes as expectativas da escola nesse aspecto — possibilitam construir a hipotese de
negacdo da condicdo de sujeito que Gegé vivencia na escola. Essa hipétese inicial foi
considerada no decorrer da pesquisa, pois novas experiéncias seriam vivenciadas e outros

instrumentos ainda seriam utilizados nas etapas seguintes.

A participante Rosa.

Rosa € a segunda participante desta pesquisa, cujo nome ficticio foi sugerido por ela,
que segundo os seus relatos, ajudava a avé a cuidar de um jardim em casa e gostava muito de
flores. Trata-se de uma crianca que completou 8 anos em janeiro de 2018 e cursava, no
momento da pesquisa, 0 3° ano do Ensino Fundamental; era timida, falava somente o que lhe
era solicitado. Entretanto, expressava-se muito com o olhar, era observadora, percebia
pequenos detalhes. Demonstrou boa receptividade e colaboragdo nas atividades propostas, a
sua expressdo oral no espaco dialdgico era feita por meio de frases incompletas, em tom baixo,

apresentando algumas trocas de fonemas, porém, compreensiveis. Rosa encontrava-se em
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processo de alfabetizacéo, reconhecendo as letras do alfabeto e apresentando leitura de palavras

simples.
O histérico do diagndstico de deficiéncia intelectual de Rosa.

Ao analisar os documentos da pasta escolar da participante, a pesquisadora verificou
que ter havido uma sequéncia de visitas médicas que geraram relatorios até se chegar a hipétese
diagndstica mais recente. No primeiro relatorio, de 2014, a crianga estava com 4 anos de idade
e foi atendida no Hospital da Crianca-DF na &rea da Neurologia infantil, cujo diagnostico
evidenciou um atraso no desenvolvimento com um diagndstico de transtorno especifico do
desenvolvimento motor e da fala/linguagem (CID: F82 + F80). Em 2016, No Hospital Sarah-
DF, um novo relatério, emitido pela psicéloga do atendimento, relatava que a estudante seguia
com defasagem sociocognitiva quando comparada com criangas de sua faixa etéria, tendo-se
acrescentado, ainda, que ndo havia sido possivel realizar uma avaliagdo cognitiva formal por
conta da falta de pré-requisitos. Constava nesse relatério que a estudante nao reconhecia o seu
nome nem identificava letras e nimeros; registrando-se, além disso, que a psicologa tinha
observado grandes dificuldades no raciocinio l6gico abstrato de Rosa, tendo sido evidenciadas
dificuldades em organizar imagens simples que compunham uma histéria e na montagem de
quebra-cabeca a partir de seis pecas.

Em 2017, o mais recente relatério expedido pelo Hospital Sarah-DF indicou que a
crianca apresentava defasagem cognitiva e dismorfias. Na época, foram realizados varios
exames laboratoriais e de imagens que indicaram que a hip6tese diagndstica era de Sindrome
de Microdelecdo® e que, no caso da estudante Rosa, havia uma partilha do comprometimento

de um gene (NR2F) com a Sindrome de Delecdo, que se manifestava por meio de deficit

& A sindrome de delegdo tem fendtipo clinico variado, geralmente composto por agravo cognitivo, hipotonia
muscular, epilepsia, malformacao cerebral, oftalmopatia e anomalias menores.
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cognitivo, atraso significativo na fala, dificuldades alimentares persistentes, atraso do
crescimento e caracteristicas dismorficas. De acordo com o codigo de classificacao
internacional de doencgas — CID 10 (Q 93.5 e F 06.7), expresso no laudo médico, a estudante
possuia uma anomalia cromossémica e transtorno cognitivo leve.

A confirmacdo do diagndstico de Deficiéncia Intelectual ocorreu no contexto escolar,
com base nos relatorios médicos, quando a estudante foi avaliada pela equipe de apoio a
Aprendizagem, culminando com a elaboracdo do relatério de Avaliacdo e Intervencédo
Educacional, em que se especificava que a estudante apresentava atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor, dificuldade de aprendizagem e problemas na fala. Em seu historico escolar,
consta que a estudante frequentou a estimulacdo precoce na rede publica de ensino desde os 6
meses de idade e, em seguida, iniciou a escolarizacdo na educacdo infantil.

A avaliacdo psicoldgica realizada pela EEAA na escola evidenciou alguns
comprometimentos no desenvolvimento motor de Rosa: motricidade fina, lateralidade,
orientacdo espacial, percepcdo auditiva e esquema corporal. Indicou também a sua
incompreensdo de comandos diante das atividades propostas para a avaliacdo. Na ocasido, foi
submetida a testes cognitivos padronizados, R-2 (teste ndo verbal de inteligéncia para criangas)
e Columbia (escala de maturidade mental). Porém, segundo o relatério, o baixo nimero de
respostas da estudante aos protocolos impossibilitou a concluséo da avaliacao formal. A Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem concluiu que a estudante apresentava indicativos
compativeis com o quadro de Deficiéncia Intelectual com limitacbes nas habilidades de
aprendizagem, motoras e psicossociais, tendo sido sugerida a matricula da aluna em turma de

integracdo inversa’.

7 Integracdo Inversa é o nome dado a uma turma com redugdo maxima no nimero de alunos em classe comum,
podendo variar entre 18 a 20 alunos, conforme o caso, de acordo com o documento da SEEDF, estratégia de
matricula 2017.
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Dessa maneira, o diagnostico de deficiéncia intelectual de Rosa foi baseado em testes
de inteligéncia e em questdes fisioldgicas inerentes a Sindrome da Delecéo, tendo prevalecido
a dimensdo biologica da deficiéncia intelectual. No contexto escolar, passou a ser considerada
como uma aluna com necessidades educativas especiais, que deveria frequentar o atendimento

educacional especializado e ter adaptacéo curricular.

O processo de aproximacdo com a participante.

A indicacdo de Rosa para participar da pesquisa ocorreu de forma similar ao caso de
Gegé (primeira participante), pois as duas estudantes estavam matriculadas na mesma turma.
A sugestdo foi dada pela professora do AEE e, a partir desse momento, um convite foi enviado
a familia agendando um encontro, com vista a explicar a pesquisa e estabelecer um dialogo
entre a pesquisadora e a familia. A mée foi receptiva ao chamado e concordou com a
participacdo da estudante neste estudo, o que culminou na assinatura do Termo de
Consentimento Livre Esclarecido, conforme modelo constante no Anexo A.

A aproximacdo com a participante ocorreu por intermédio da professora do atendimento
educacional especializado, que conduziu a pesquisadora a sala de aula para apresentar-lhe as
estudantes e convida-las para participar do momento de mobilizacdo, conforme descrito no
capitulo metodolégico, tendo-se iniciado, de alguma forma, a construcdo do cenario social da
pesquisa. Ressalta-se que, a partir desse momento, todas as vezes que chegava a sala de aula
das estudantes, a pesquisadora era recebida com abragos e sorrisos, 0 que demonstrava que
estavam mobilizadas para as atividades com ela.

Como dito no capitulo anterior, no caso da pesquisa com criangas nao se tem um
momento especifico de criagdo do cenario social da pesquisa. Ocorreu o0 j& preconizado por
Gonzélez Rey e Mitjans Martinez (2017) em relagdo a esse aspecto: a propria “imersao” da

pesquisadora no espacgo da pesquisa originou relagdes, simpatias e curiosidades por parte das
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criancas, que foram cultivadas em sua aproximacdo com elas, pois nesse processo foram
estabelecidos vinculos afetivos entre as duas partes.

O contato da pesquisadora com a professora regente se tornou constante. Nos primeiros
encontros, a pesquisadora participou das atividades em sala de aula, realizando a etapa da
observacdo com o intuito de conhecer o espaco da sala de aula e perceber as relacdes das
estudantes, para compor as informac6es iniciais da construcéo tedrica.

A pesquisadora realizou uma dindmica conversacional (DC) com a mae, que informou
sobre episddios do desenvolvimento bioldgico e social da crianca: o atraso no desenvolvimento
foi percebido nos primeiros meses de vida, pois a crian¢a nasceu prematura, demorou a andar,
falar e ndo apresentava bom equilibrio motor. Segundo ela, nessa época, a crianca foi indicada
para participar da estimulacdo precoce oferecida na rede publica, na qual permaneceu até
completar 4 anos e ingressar na educacdo infantil.

Rosa atualmente é reconhecida pela familia como uma menina alegre, carinhosa e muito
observadora, ajuda nas tarefas da casa e tem uma irma mais nova, com quem brinca na maioria
das vezes. A mée relatou ainda que a interacdo da filha com outras criancas é boa, mas que ha
momentos em que ela prefere ficar sozinha e que sua brincadeira preferida € cuidar de bonecas.
A mée afirmou perceber que a crianca apresenta muito interesse em aprender a ler e escrever e
que gosta da escola, porque se sente segura, uma vez que conhece os funcionarios e muitos
colegas. Quanto as tarefas escolares que Rosa leva para casa, a mde manifestou preocupacao
ao contar que a crianga ndo consegue realiza-las sozinha e que as cobrancas da escola inclusiva
a fazem refletir sobre o futuro da filha naquele contexto.

No momento da pesquisa, Rosa continuava com o acompanhamento médico no
Hospital da Crianca nas areas de Neurologia e Fonoaudiologia. Frequentava aulas de danca e
natacdo duas vezes por semana no contraturno, oferecidas pela SEEDF, em parceria com uma

instituicdo de ensino privada situada nas proximidades da escola. Ela também participava
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semanalmente do atendimento educacional especializado na sala de recursos, espaco
considerado mais adequado para garantir o relacionamento do aluno com os pares da mesma
idade cronoldgica e para a estimulacéo de todo tipo de interacdo que pudesse beneficiar o seu

desenvolvimento cognitivo, motor e afetivo (MEC/SEESP, 2007).

A constituicdo da subjetividade da participante Rosa.

Na metodologia construtivo-interpretativa, a fala, assim como qualquer outra forma de
expressdo, é definida como producdo subjetiva que informa, além dos significados explicitos
pelos individuos e grupos, a configuragcdo subjetiva dessas expressdes (Gonzalez Rey &
Mitjans Martinez, 2017). Nesse sentido, a pesquisadora manteve uma postura atenta as
expressdes da participante e, para auxiliar a producdo de informacdes relativas a subjetividade
de Rosa, foram utilizados, além dos instrumentos previstos, recursos imageéticos, como placas
com carinhas representando as emocdes de alegria, tristeza, surpresa, medo, raiva, bem como
a confeccdo de um caderno para registro diario, que ela utilizava em casa, para que, individualmente
ou com ajuda, expressasse 0s seus sentimentos diante das experiéncias cotidianas.

Os encontros com a participante Rosa nessa etapa foram realizados individualmente,
no intuito de se compreender como 0s processos subjetivos que envolvem as experiéncias da
participante estdo constituidos e constituem a sua subjetividade. Para tanto, a partir das
informacgdes analisadas, foi possivel construir indicadores e formular hipdteses que
contemplassem o primeiro objetivo da pesquisa. Vale destacar que os indicadores, sdo
construgdes do pesquisador que se apoiam em multiplos aspectos qualitativos da expressao dos
participantes, e as hipoteses ndo representam construgcdes a priori para serem comprovadas,
como acontece na pesquisa hipotético-dedutiva, mas vislumbram os caminhos nos quais o modelo
tedrico vai ganhando capacidade explicativa (Gonzalez Rey & Mitjans Martinez, 2017).

Assim, Rosa foi convidada a refletir sobre suas experiéncias escolares e posicionar-se

diante de questionamentos nos encontros com a pesquisadora, que proporcionaram a expressao
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da crianca, seja por meio da linguagem oral, seja por meio de gestos e expressdes faciais. Para
isso, nesses momentos, o tom da ludicidade esteve associado a utilizacdo dos seguintes
instrumentos: a) Entrevista com a estudante, b) Conte-me sobre vocé; c) Desenho; d)
Complemento de frases ludico, além das dindmicas conversacionais.

Na entrevista com Rosa, iniciou-se a construcdo de um dialogo que proporcionou
ampliar o conhecimento das producgdes subjetivas da estudante em relacdo a aprendizagem
escolar. As primeiras perguntas tinham como resposta a expressao “porque sim”. No entanto,
tendo-se estimulado o posicionamento da estudante por meio de reflexdes, aos poucos,
respostas mais elaboradas foram surgindo. Assim, foi possivel saber, depois de Rosa ter feito
um desenho da escola e da sala de aula, que ela considerava o ambiente escolar um lugar onde

podia brincar e fazer tarefas.

Figura 2. Desenho da escola produzido por Rosa
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O interesse pelas brincadeiras no ambiente escolar tambem foi demonstrado na
dindmica conversacional, principalmente quando Ihe foi solicitado que relatasse do que mais

gostava na escola, como mostra o trecho da entrevista abaixo:

Pesquisadora: Rosa, 0 que vocé mais gosta de fazer na escola?
Rosa: Brincar.

Pesquisadora: O que voceé sabe fazer?

Rosa: Brincar no recreio.

Pesquisadora: O que vocé gostaria de aprender na escola?
Rosa: Brincar.

Pesquisadora: O gque vocé gosta na sala de aula?

Rosa: Dos brinquedos.

Pesquisadora: Como vocé acha que deveria ser a escola?

Rosa: Uma casa de brincar.

O interesse da participante em brincar demonstra que esse é um espago seguro, onde as
diferencas com os colegas sao amenizadas, e que também se fez presente nas suas expressoes

no Complemento de frases ludico:

1- Eu gosto “de brincar”.

2- Eu fico triste “quando guardo os brinquedos”.

8- Eu odeio “brincar com pessoas que ndo conhe¢o”.

9- Adoro brincar com “meu primo e alguns colegas da turma”

11- Nao gosto “de brincar com minha irma, porque ela briga”.

Para favorecer uma visitacdo as memorias escolares, foi solicitada a familia da
participante, por meio de um bilhete, que enviasse registros, caso houvesse, dos eventos

comemorativos ocorridos no contexto escolar dos quais a estudante tivesse participado. Com
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esses materiais, foi construida uma linha do tempo, tendo-se promovido uma dindmica
conversacional que confirmou o ato de brincar como uma das atividades mais significativas
em sua trajetoria escolar. Assim, foi possivel tecer o primeiro indicador da constituicdo da
subjetividade de Rosa em relacdo a aprendizagem escolar: a vinculacdo com a brincadeira
como base do valor afetivo atribuido a escola.

Outro aspecto observado na producédo subjetiva de Rosa, que estava em processo de
alfabetizacdo, refere-se ao processo de aquisicdo da escrita. Sobre esse assunto, Bordignon &
Paim (2015) basearam-se nos estudos de Luria para afirmar que a escrita € um dos elementos
da cultura e se constitui num processo complexo que a crianca adquire em seu
desenvolvimento, que ndo ocorre de forma linear, mas é processual, a partir de mediacGes,
intervencdes, assimilacOes e interacdes entre pares e com o0 seu contexto. Nesse sentido, Rosa

revelou as seguintes impressdes sobre a escrita:

10- N&o sei fazer “letra cursiva”.

12- Minha maior dificuldade na escola “escrever”.

15- Acho muito dificil “fazer a tarefa”.
(Complemento de frases)
Pesquisadora: O que vocé gostaria de aprender na escola?
Rosa: Ler.
Pesquisadora: Como vocé gosta de estudar?
Rosa: Assim ¢ (fazendo o gesto de escrever).
Pesquisadora: Como vocé se sente quando consegue fazer as tarefas?
Rosa: Eu ndo sei fazer letra cursiva.

(Dinédmica Conversacional/Entrevista)
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Rosa evidenciou a relacdo da aprendizagem escolar com a escrita da letra cursiva e com
a realizacdo da tarefa e complementou essas informacgdes com um episédio ocorrido no AEE.
Em um dos encontros, a pesquisadora, ao dirigir-se a sala de aula, encontrou a professora da
sala de recursos conversando com a professora regente sobre um relato feito por Rosa no dia
anterior, no atendimento na sala de recursos. Rosa havia dito que ndo queria ir mais para a
escola, porque ndo estava gostando das atividades que a professora regente lhe oferecia,
referindo-se a exigéncia da letra cursiva e pediu que a professora do AEE conversasse sobre
isso com a regente da classe. Esse fato demonstrou que Rosa esta expressando as suas opinides
sobre o contexto escolar e manifestando a sua insatisfacdo em relacéo as atividades da sala.
Nessa conversa, ficou acertado que as referidas atividades seriam revistas e modificadas.

Além disso, na narrativa sobre o desenho da escola e da sala de aula (Figura 2), ela
destacou que ndo conseguia fazer as tarefas utilizando a letra cursiva e considerou importante
contar isso para a pesquisadora. Mereceram destaque naquele desenho: as janelas, a sua
carteira, o lugar que a professora e as amigas ocupavam, além de uma estante com brinquedos.
Essas reflexdes, além de corroborarem o indicador anterior, permitiram construir um segundo

indicador: a conquista da letra escrita cursiva como condicédo da aprendizagem escolar.
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Figura 3. Escrita de Rosa
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Em outro encontro, utilizando materiais para recorte e colagem, foi solicitado a Rosa
que selecionasse imagens que Ihe chamassem a atencéo, e logo ela recortou figuras de pessoas
interagindo, 0 que corroborou a observacdo da pesquisadora sobre ela em outros espacos
escolares, como no refeitdrio e no recreio, onde ocorriam encontros com os alunos de outras
classes: Rosa se relacionava bem com os colegas da sua turma e, inclusive por sua iniciativa,
cumprimentava outros que conhecia. Vale destacar que Rosa também sinalizou que era
receptiva a presenca do outro em outros momentos, como na reflexdo e nos complementos de

frases a seguir:

Pesquisadora: Como € a sua escola?

Rosa: Boa.

Pesquisadora: O que tem de bom na sua escola?

Rosa: Meus amigos, minha professora.

Pesquisadora: O que vocé faz quando acha uma tarefa dificil?
Rosa: Peco para as minhas amigas ajudar.

(DC/Entrevista)

1- Tenho medo “de nada”.
2- Tenho vergonha “de nada”.
18- E facil aprender quando “alguém ajuda”.

(Complemento de frases)

Outro fator que chamou a atencdo foi o interesse de Rosa por alimentos, expresso em

trechos do complemento de frases e da dindmica conversacional:

1- Eu gosto “comer”.
3- Fico muito feliz “ajudo a mamae a cozinhar”.

13- Nao posso falar “de boca cheia”.
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Isso também ficou explicito quando ela disse que um dos lugares de que mais gostava
na escola era o refeitorio, espaco social onde as dificuldades na aprendizagem nao eram
evidenciadas. Rosa também reconheceu afetividade entre ela e sua familia, inclusive
demonstrou interesse por flores por causa da avo, que residia na mesma area residencial que
ela.

Muito interessante foi perceber que Rosa comecava a se expressar oralmente com mais
facilidade, fato comprovado na sua reflexdo sobre imagens da escola e um espelho. Ela se
referia a escola como um ambiente de aprendizagem mutua, onde a professora ajudava a todos
e um colega ajudava o outro. Na ultima imagem, diante de um espelho, a sua reacédo foi de se

observar em siléncio, entdo a pesquisadora questionou:

Pesquisadora: O gue vocé sente quando se olha no espelho?

Rosa: Feliz.

A partir da andlise do relato de Rosa, considerando a presenca do outro, seja o colega,
o professor, a mée, a pesquisadora, foi possivel construir um terceiro indicador: Rosa se sentia
segura e apoiada com a presenca do outro em seu contexto escolar e familiar. Nesse sentido,
Gonzalez Rey (2011, p. 60) esclarece que “o ensino € inclusivo ndo por aceitar criangas com
limitacBes, mas por criar um espaco subjetivo e social que permita que criangas diferentes se
encontrem e sejam capazes de compartilhar as suas atividades”.

Dessa forma, a partir dos indicadores apresentados — a vinculacdo com a brincadeira
como base do valor afetivo atribuido a escola; a conquista da escrita cursiva como condicdo da
aprendizagem escolar; a seguranca € 0 apoio com a presenc¢a do outro no contexto escolar e
familiar —, foi possivel sugerir a hipdtese de que a constituicao da subjetividade de Rosa esteja
configurada pela negacgédo da sua condicgéo de sujeito da aprendizagem escolar. Embora a
estudante tivesse manifestado as suas posi¢des, ndo se pode afirmar que estivesse agindo como

sujeito, uma vez que as expectativas de aprendizagem da escola, sua organizagéo e concepcoes
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de ensino ndo estavam, naquela situacao, favorecendo a emergéncia do sujeito. Para Gonzalez
Rey (2012), ¢ fundamental que exista posicionamento de sujeito para que 0 processo de
aprendizado se consolide — o0 sujeito ativo € o sujeito construtor, que produz sentido naquilo

que aprende.

Experiéncias Sociorrelacionais — Etapa 2

Apo6s o primeiro momento da pesquisa, em que foi analisada a constituicdo da
subjetividade das participantes, inaugurou-se a segunda etapa com o objetivo de promover
experiéncias sociorrelacionais, visando-se estimular a imaginagéo, criatividade, autonomia e
autoria das estudantes com deficiéncia Intelectual, a fim de possibilitar, com isso, experiéncias

potencialmente favorecedoras da emergéncia do sujeito e o desenvolvimento subjetivo.

Em primeiro lugar, ressalta-se que as duas participantes, Gegé e Rosa, frequentavam a
mesma turma da escola e que, nesta etapa, as atividades foram desenvolvidas em dois espagos
escolares: primeiramente, na sala de apoio com as duas participantes, onde eram elaboradas as
atividades que seriam compartilhadas com os colegas da turma; em segundo lugar, na sala de
aula. A pesquisadora esclareceu para a professora regente que, nessa segunda etapa, organizaria
um trabalho coletivo, entre as participantes e a turma, com o qual a professora concordou.

A opgéo por essa dindmica de aprendizagem deveu-se ao fato de se considerar — como
ja mencionado anteriormente nesta pesquisa — a aprendizagem escolar como um processo que
ocorre tanto de forma individual quanto social nas dimenses criativa e compreensiva. Nessas
dindmicas, as relacGes tém um papel fundamental, pois se realizam, em grande parte, no espaco
coletivo da sala de aula, onde as aces e relagdes do estudante com o professor e com os colegas
da turma, aliadas ao lugar social ocupado pelo estudante, sdo subjetivadas singularmente pelos

aprendizes. Assim, busca-se compreender a aprendizagem em sua dimensdo subjetiva,
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reconhecendo-se que ela transcorre em um espaco sociorrelacional que se caracteriza por uma

subjetividade social singular (Mitjans Martinez & Gonzalez Rey, 2017).

A partir da andlise e da construcdo dos casos, procurou-se promover e evidenciar o
protagonismo das participantes, ressaltando-se possiveis pistas da emergéncia do sujeito por
meio das experiéncias vivenciadas socialmente. Embora se reconhega que o desenvolvimento
subjetivo possa caminhar em diregdes diversas, sem demarcar a emergéncia do sujeito,
confirma-se, conforme concebido teoricamente neste trabalho, que a emergéncia do sujeito se
da, necessariamente, por meio do desenvolvimento subjetivo. Nesta etapa, foram realizadas
oficinas coletivas planejadas com o auxilio das participantes, possibilitando-se o potencial
criativo desde o primeiro encontro e promovendo-se, assim, a aprendizagem criativa, como
orientam Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), ao afirmarem que a criatividade é apenas
um exemplo da importéncia da condicdo de sujeito, que € necessaria para um aprender efetivo

dentro da posicéo assumida pela Teoria da Subjetividade.
A producéo criativa como mobilizacdo da emergéncia do sujeito.

As participantes Gegé e Rosa foram convidadas a colaborar na elaboracdo de um
“projeto de agdo” para a escola, cujo objetivo era estimular a percepcao das estudantes como
sujeitos do cenario escolar, capazes de promover a melhoria do ambiente educativo. Para esse
encontro, a pesquisadora dirigiu-se a sala de aula para chama-las, tendo sido recebida com
abracos e risos. Em seguida, elas foram conduzidas para a sala de apoio e, durante o percurso,
estavam eufdricas e conversavam animadamente, pois esse seria 0 primeiro encontro do qual
as duas participariam juntas.

Para promover o dialogo entre pesquisadora e participantes, o ponto precursor foi a
historia “Nicolau tinha uma ideia” — obra de Ruth Rocha (2013), cuja capa é mostrada na Figura

4, a seguir — escolhida por apresentar atitudes comuns no cotidiano escolar, como ouvir uma
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pessoa mais experiente, falar e também ouvir as ideias dos colegas. Gegé e Rosa demonstraram
curiosidade, ouviram com atencdo e, em seguida, pediram para folhear o livro, enquanto se
conversava sobre a historia. Com isso, objetivou-se definir as situacdes e 0s espacos escolares

considerados “problemas” e que necessitavam de acdes pontuais.

AU TINHA UMA IDEIA

Figura 4. Capa do livro
Nesse momento, as participantes se sentiram a vontade para falar, inclusive Rosa, que
era mais timida, mostrou-se mais extrovertida, sorrindo alto algumas vezes, como no momento

desse dialogo:

Gegé: Hoje vocé vai ficar na sala de aula?
Pesquisadora: Nao sei. Vocés gostam que eu fique 14?
Gegé e Rosa: sim.

Pesquisadora: Por qué?

Gegé: Porque a senhora € boa.

Rosa: Porgue vocé ajuda os meus amigos.
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Em seguida, iniciou-se uma reflexdo a respeito da ideia do personagem e do contexto

da histdria, favorecendo um momento imprescindivel de escuta as estudantes, seguido da

sugestdo de uma producao artistica, na qual as participantes representariam suas ideias sobre o

ambiente escolar com foco nas situacdes-problema, considerando-se o ponto de vista de cada

uma e as suas contribui¢c6es para a melhoria do espaco educativo:

Pesquisadora: VVocés gostaram da historia?

Gegé: Gostei muito.

Rosa: (Segurou as méos da pesquisadora.)

Pesquisadora: Por que é bom falar as nossas ideias e ouvir as dos outros?

Rosa: A minha ideia era assim 0, se eu ler uma coisa, eu fico com essa ideia.
Pesquisadora: Por que a gente precisa ter ideias?

Gegé: para aprender e na hora que ndo saber as coisas pedir para 0 amiguinho ou a
professora.

[...] Pesquisadora: Agora eu vou pedir para vocés terem muitas ideias para melhorar a
escola de vocés. Que coisas precisam melhorar?

Gegé: As vezes, a tia briga com os alunos porque ficam conversando e brincando na

hora de fazer as atividades [...]

A conversa indicou que, no ambiente da sala de aula, havia a necessidade de se

modificar o comportamento de alguns colegas. Entéo, a pesquisadora sugeriu que elas fizessem

um desenho para inspirar a producao de ideias e ofereceu uma cartolina e diversos lapis de cor

para representarem as acdes que contribuiriam nesse aspecto. Durante a realizacéo da atividade,

as participantes expressaram sugestoes:

Gegé: Seria bom se colocasse uma fita aqui no meio.

Rosa: E melhor cortar.
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Pesquisadora: Qual a sua ideia Gegé?

Gegé: Cortar.

Pesquisadora: O que vocé acha, Rosa?

Rosa: Cortar.

Pesquisadora: Se vocés gostaram dessa ideia, a gente entdo vai cortar.
Gegé: Posso cortar?

Pesquisadora: Sim.

Rosa: (Sorria alto.)

Pesquisadora: Nao pode copiar da colega (em tom de brincadeira).

Apbs os desenhos e a conversa no decorrer da atividade, ficou definido que a atuacéo
aconteceria em trés espacos escolares: sala de aula, recreio e escola (areas comuns). Outra ideia
que surgiu foi a de realizar uma entrevista com o0s colegas para ouvi-los e pedir suas
contribui¢des. Entdo, a pesquisadora disponibilizou um tablet e foi realizado um ensaio com
as participantes para treino do manuseio do aparelho e defini¢do das perguntas destinadas aos
colegas. As participantes ficaram surpresas com a ideia e se empolgaram com a experiéncia,
que favoreceu a autonomia de cada uma, ao utilizarem as lentes do tablet para registrar de
forma singular a situacao proposta.

Em seguida, as participantes foram convidadas a compartilhar com os colegas, na sala
de aula, a histdria que haviam conhecido. A pesquisadora explicou para a turma que elas iriam
indicar a leitura de um livro, dessa forma, elas se posicionaram a frente da turma, mostraram a
obra literaria e fizeram um breve reconto da historia, destacando a parte de que mais gostaram.
Foi explicado também que, a partir da historia, elas estavam elaborando algumas agdes para
contribuir na melhoria do ambiente escolar e gostariam que o0s colegas participassem,

auxiliando-as com sugestoes.
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Para isso, elas realizaram a entrevista escolhendo quatro colegas e, durante a entrevista,
elas trocavam as fungdes: enquanto uma era a reporter, a outra filmava e vice-versa. No
decorrer dessa atividade, houve muitos risos das duas e de toda a turma; Gegé ia lembrando o
que Rosa teria que perguntar para os colegas, e Rosa também sorria bastante, assim como 0s
colegas da turma, demonstrando que estavam se divertindo. Nesse momento, confirmou-se o
que Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017) relatam: quando o aprendiz se implica com o que
aprende, mostra desenvolvimento nesse processo, que € o resultado do préprio carater gerador
expresso na configuracdo subjetiva da aprendizagem.

Ao final do momento coletivo, as participantes retornaram para a sala de apoio
sorridentes e conversando entre si, assistiram ao video que tinha sido gravado e registraram no
caderno de memodrias a emocdo que estavam sentindo apds a realizacdo da atividade. Elas
poderiam escolher entre escrever, desenhar ou colar gravuras. Para inspira-las, a pesquisadora
ofereceu placas com carinhas, conforme mostra a Figura 5. Ambas relataram gue se sentiram

felizes e alegres no final daquele encontro.

Figura 5. Placas com carinhas

No encontro seguinte, foi elaborado um cartaz com o titulo “Planejamento das agdes”,
que foram desenvolvidas no decorrer das oficinas, visando colocar em prética as acOes

propostas. Para a confecgdo desse cartaz, foram utilizadas as sugestdes do encontro anterior
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produzidas pelas participantes e pelos colegas, ja digitadas pela pesquisadora. Rosa e Gegé

analisaram e escolheram aquelas que mais as inspiraram:

“Filmar a sala de aula — Pintar a sala de aula — Conversar com os colegas — Utilizar
flores — Contar histdria — Filmar o recreio — Fazer cartaz — Entrevistar os colegas — Filmar a

escola — Fazer um mural — Vigiar o recreio”

As participantes estabeleceram os espacos escolares para atuaces e escolheram as

sugestdes que estdo dispostas na tabela a seguir:

Tabela 4. Roteiro para as acoes

ESCOLA SALA DE AULA RECREIO
Filmar a escola Contar historia Filmar o recreio
Utilizar flores Utilizar flores Fazer um cartaz
Entrevistar os colegas Conversar com os colegas

de outras turmas

Vale ressaltar que, nessas oficinas, foi enfatizado o protagonismo das estudantes, assim
como a criatividade, a imaginacdo e a autonomia. Portanto, os materiais foram confeccionados

por elas, como mostra o primeiro cartaz (Figura 6) com a escolha das a¢Ges pelas participantes:
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PLANEJAMENTO DAS ACOES

ESCOLA
SALA DE AULA . RECREIO

O CONTAR HISTORIA

UTILIZAR FLORES UTILIZAR FLOREg

FILMAR A ESCOLA

FILMAR O RECREIO

* FAZER UM CARTAZ

© O (:>

O ENTREVISTAR OS

COLEGAS CONVERSAR COM OS COLEGAS
DE OUTRAS TURMAS

ROSA

Figura 6. Planejamento das ac¢oes

Esse cartaz orientou a realizacdo das oficinas subsequentes, pois, no inicio de cada
encontro, a pesquisadora e as participantes o consultavam e estabeleciam as a¢des do dia e, a
medida que eram realizadas, elas iam marcando com um “x” para sinalizar os avangos no

projeto e evidenciar o que ainda estava proposto.

Assim, com o segundo encontro, intentou-se proporcionar as participantes um momento
de observacédo do espaco escolar e, usando um tablet da pesquisadora, elas fotografaram e
filmaram os lugares preferidos de cada uma. Durante a producdo das fotos e filmes, a
pesquisadora incentivava as participantes a observarem a escola com tranquilidade, prestando
atencdo nos detalhes, transformando o passeio em um momento agradavel de dialogos e risos.

Na filmagem do recreio, as participantes expressaram as seguintes reflexdes:
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Gegé: Gente, € porque eu gosto muito do recreio e eu t6 gravando as criangas brincar.
Ali é onde a gente fica (atras da escada).

Rosa: Nos estamos aqui filmando (demora para falar).

Pesquisadora: Filmando qual lugar?

Rosa: O recreio (amarelinha).

Pesquisadora: Este € o lugar que vocé mais...

Rosa: brinca.

Pesquisadora: Que desenho é esse no chdo?

Rosa: Amarelinha.

Pesquisadora: Isso!

Filmagem dos espacos escolares preferidos de Gegé:

Sala de aula no térreo

Gegé: Eu gosto muito dessa sala. Eu ja vim nessa sala (mostra outra sala), a gente troca
de sala e as vezes a gente vem para esta aqui (aponta e filma).

Pesquisadora: calma, filma devagar.

Gegé: E desta, a gente vem pra esta: Letra C.

Pesquisadora: Isso.

Gegé: Al, eu gosto muito de gravar as coisas (mostra um quadro na parede). E pronto!

Em seguida, houve 0 momento de compartilhar com os colegas da turma a producéo do
cartaz e expor a ideia do projeto de acdo. A pesquisadora explicou, de maneira informal, o que
era um projeto e a necessidade de estabelecer 0s objetivos, as acdes e como seriam realizadas,
para que, ao final, se refletisse se as metas tinham sido alcangadas. Nessa ocasido, as
participantes estiveram junto & pesquisadora e colaboraram com a exposi¢cdo do projeto,
relatando as suas ideias. Posteriormente, registraram no caderno de memdrias as impressoes

sobre essa experiéncia sociorrelacional, conforme mostram os registros da Figura 7:
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1 - Gegé 2 — Rosa
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Figura 7. Registro de cada uma no caderno de memarias

Ao chegar a escola para a realizacdo do terceiro encontro coletivo, a pesquisadora
verificou a mudanca inesperada da professora regente, que tinha um contrato temporario com
a SEEDF e havia sido substituida por um professor efetivo. A pesquisadora foi informada de
que ndo tinha havido tempo para explicar aos alunos sobre a mudanca. Quando a pesquisadora
conseguiu encontrar Rosa, ela a olhou com alegria, segurou suas mdos com firmeza,
permanecendo assim por um bom tempo. Gegé havia faltado nesse dia, entdo a pesquisadora

se apresentou para o novo professor e agendou um encontro para falar-lhe sobre a pesquisa.

Diante da situacdo, a pesquisadora decidiu conversar com Rosa ha sala de apoio e ouvir
0 que ela estava sentindo com a mudanca de professor. De acordo com 0 que se constata no
diario de campo da pesquisadora, Rosa contou que estava triste com a saida da professora e
perguntou onde ela ia dar aulas e disse que uma colega tinha o contato dela e que ia chorar
quando falasse com ela. Rosa estava se sentindo insegura e me perguntou: “se ele sair, quem
vai dar aula pra gente?” Diante disso, a pesquisadora a tranquilizou e decidiu conversar com o

professor antes de prosseguir com 0s momentos coletivos. Registra-se que uma relacdo
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dialogica afetiva estava sendo estabelecida entre Rosa e a pesquisadora, confirmada pela
receptividade em todos 0s encontros, pautados de sorrisos e abragos entre ambas.

O encontro nesse dia foi dedicado a escuta das emocdes da estudante e, assim, a
pesquisadora passou o restante do horario com Rosa. A pesquisadora apresentou as fotos
reveladas que ela e Gegé haviam tirado no encontro anterior e Rosa as observou atentamente,
reconhecendo as de sua autoria. Nesse momento, a pesquisadora oportunizou a participante a
elaboracdo de um trabalho com a utilizacdo de materiais diversos, dentre eles: lapis de cor,
livros, cadernos, cola, tesouras, revistas, cartolinas e pequenas flores de plastico disponiveis
nesse dia para o uso da atividade. Rosa ficou a vontade para criar 0 que tivesse interesse e, a0s
poucos, a participante foi se sentindo mais tranquila e sorria com mais espontaneidade. A

Figura 8 mostra o cartaz confeccionado por Rosa.

Figura 8. Trabalho elaborado por Rosa
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No encontro da semana seguinte, na entrada do turno, Gegé encontrou-se com a
pesquisadora e a abracou, contando que tinha outro professor. Ao ser entdo questionada pela
pesquisadora sobre o que estava sentindo a respeito da mudanca, ela, de forma tranquila e
alegre, respondeu que estava tudo bem. Em seguida, a pesquisadora encontrou o professor e
estabeleceu uma dindmica conversacional a respeito da pesquisa. Ele consentiu a continuidade
do que havida sido planejado, e relatou que estava se adaptando ao trabalho com criangas, uma
vez que a sua experiéncia tinha sido com alunos do Ensino Médio. Nesse dialogo, ele relatou
que havia sido procurado pela mée da aluna Rosa, com o intuito de conhecé-lo e de esclarecer
que ela ndo conseguia fazer a letra cursiva.

Dando prosseguimento a pesquisa, houve a preparacdo para a realizacdo da terceira
oficina desta etapa. Ao reunir as participantes na sala de apoio, a pesquisadora conversou sobre
a mudanca de professor e pediu que elas registrassem o que sentiram em relacdo a isso no
caderno de memorias. Gegé afirmou que estava tudo bem e que estava gostando da mudanca,
contudo mostrou-se mais agitada, levantando varias vezes do lugar e mexendo nos objetos da
sala. Rosa disse que tinha ficado triste e que ndo conseguia explicar o porqué, conforme
demonstram as expressdes das participantes nas figuras 9 e 10.
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Figura 9. Expressao de Gegé
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Figura 10. Expressao de Rosa

Com relacdo a experiéncias desse tipo, Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017)
afirmam que as operac@es intelectuais do aprendiz quando esta em aula sdo inseparaveis do
tipo de relacdo que é constituida com o professor e principalmente da maneira como o aprendiz
subjetiva essa relacdo. Dessa forma, procurou-se compreender a produgdo subjetiva das
participantes diante da mudanca de professor e, posteriormente, compreender a relacdo da
experiéncia delas com o desenvolvimento e a aprendizagem no contexto escolar.

Avancando-se nas dindmicas conversacionais, verificou-se o planejamento das ac¢des
para aquele dia; Rosa lembrou que ela tinha produzido um cartaz com as fotos reveladas e,
como Gegé havia faltado, decidiu fazer a mesma coisa naquele momento. As participantes
mostraram que os lugares preferidos por elas eram aqueles em que estavam acompanhadas por
colegas ou os corredores que davam acesso as salas de aulas, indicando, assim, a importancia
de se estudar os diversos espacgos institucionais, além da sala de aula, pois os elementos de
sentido produzidos pelas criangas estdo presentes no cenario como um todo, e ndo em um local
pontual, como a sala de aula (Gonzalez Rey, 2005). Isso foi demonstrado no cartaz elaborado

por Gegé, mostrado na Figura 11.



vy, \ \ .
Il | A
< -
[ VRS IR AR RNCSERL
2 .— f >

LSCOLA

Figura 11. Cartaz produzido pela participante Gegé

Apbs a finalizacdo do trabalho na sala de apoio, chegou 0 momento de compartilhar,
com os colegas da turma, o que foi feito. Na sala de aula, a pesquisadora introduziu o tema que
tinha sido alvo de reflexdo com as participantes e pediu que elas contassem o processo de
producdo das fotografias. Elas ficaram proximas uma da outra, demonstrando timidez, e
sorriam; entdo a pesquisadora esclareceu para a turma a importancia do trabalho delas e
solicitou atitudes de compreensdo e respeito na apresentacdo das participantes. Gegé foi a
primeira a falar e mostrar o seu trabalho; relatou para os colegas como tinha acontecido a
producdo das fotos e contou com o apoio de Rosa para expor o seu trabalho. Quando Gegé
havia mostrado o trabalho para todos, o professor sinalizou que ela ndo tinha mostrado para
ele; imediatamente Gegé se dirigiu a sua carteira e olhava para o professor atentamente. Ele
perguntou & participante se tinha sido ela quem havia tirado as fotos e ela balangou a cabeca
confirmando. Nesse momento, o professor a elogiou, reconhecendo a sua capacidade, e ela

sorrindo, posicionou-se a frente da turma para auxiliar Rosa.
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Por sua vez, Rosa, ndo quis falar nada para os colegas, apenas mostrar o trabalho,
passando pelas carteiras e, quando ouvia comentarios, surgia um sorriso em seu rosto. Ao final,
a pesquisadora solicitou aos colegas da turma que comentassem o trabalho das participantes e,
nesse momento, elas ouviram mais elogios e expressaram alegria por meio de sorrisos e olhares
atentos aos colegas que se manifestavam. E relevante notar como Rosa reagiu ao mostrar o seu
trabalho para o professor, que havia precisado se ausentar por um instante. Quando ele
retornou, ela imediatamente se dirigiu a ele para mostrar-lhe a sua producdo. O professor
também a elogiou, e ela, em troca, expressou um sorriso espontaneo.

A pesquisadora também solicitou a turma que colaborasse com uma reflexdo sobre o
recreio e que as participantes estariam atentas as sugestdes. Questionou-se 0 que poderia ser
feito para torna-lo mais agradavel, uma vez que havia relatos de desrespeito e brigas na hora
do recreio. Os estudantes deram suas contribuicdes, relatando que era necessario consertar 0s
brinquedos do parquinho e trocar a areia, assim como resgatar as brincadeiras de pique-pega,
pique-esconde, dentre outras, e se dirigir ao colega com palavras gentis, pedindo desculpas,
sem xingar nem brigar com os colegas. ApO0s 0 registro, a pesquisadora se comprometeu a

trazer as sugestBes digitadas no encontro seguinte.

Na quarta oficina coletiva desta etapa, visando estimular a vivéncia da imaginacao e da
criatividade, foi oferecida as participantes uma caixa com brinquedos para exploracao e, por
fim, elas combinaram que iriam brincar de escolinha. A regra era que teriam que trocar 0s
papéis ao longo da brincadeira; assim, foram improvisados 0s materiais necessarios, Como uma
cartolina para ser utilizada como quadro, cadernos, livros, pincéis e apagador. Elas
demonstraram comportamentos e falas vivenciadas no cotidiano escolar e evidenciaram o0 uso
do quadro e caderno na préatica pedagogica, as atitudes docentes e a forma de lidarem com o
erro. Gegé demonstrou mais lideranga, e ndo aceitava as regras que Ihe eram impostas enquanto

estava no papel de aluna. Rosa mostrou-se mais introspectiva, receptiva aos comandos. Apos
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a inversao de papeéis, a pesquisadora pediu-lhes que refletissem sobre a brincadeira, como

demonstra o dialogo a seguir:

Pesquisadora: Gegé e Rosa, vocés gostaram da brincadeira?
Gegé e Rosa: sim.

Pesquisadora: Vocés gostaram mais de ser aluna ou professora?
Gegé e Rosa: professora.
Pesquisadora: Gegé, por que vocé gostou mais de ser a professora?

Gegé: Porque eu lembrei da tia Vilma® e imitei as professoras que eu ja tive, é, eu gostei
porque a senhora foi la na sala para pegar negdcio pra fingir que era 0 nosso quadro. Mas

ndo apaga, eu so fingia que apagava. Eu gostei muito da brincadeira e sé, acabei.
Pesquisadora: Otimo! Vocé gostou mais de ser aluna ou professora, Rosa?

Rosa: Professora.

Pesquisadora: Por qué?

Rosa: Porque eu imitei a tia Vilma e a tia do ano passado.

A brincadeira contribuiu para a analise da producdo subjetiva das participantes em
relacdo a aprendizagem escolar, uma vez que, ao se expressarem de maneira espontanea,
puderam demonstrar as emocdes envolvidas no cotidiano da sala de aula. Em seguida,
verificou-se o planejamento de a¢des e combinou-se que iriam produzir um trabalho sobre o
recreio. A pesquisadora e as participantes refletiram sobre as atitudes dos alunos, as
brincadeiras preferidas, tendo-se destacado 0s aspectos positivos percebidos pelas

participantes. Ao observarem o material disponivel, elas decidiram elaborar um painel

8 Nome ficticio da professora.
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contendo figuras e frases explicando o que podia e 0 que ndo podia ser feito na hora do recreio.
A pesquisadora trouxe algumas sugestdes de brincadeiras e propds as participantes que
observassem o recreio naquele dia e vissem as brincadeiras preferidas dos colegas. Depois, na
apresentacdo em sala de aula, seriam compartilhadas as sugestdes analisadas por elas e
acrescidas as sugestdes dos colegas da turma. O painel elaborado compunha-se de duas partes,

mostradas nas figuras 12 e 13.

NAO PODE

7ER OBRIGADO
“DIR DESCULPAS

Figura 12. Painel sobre o recreio
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COM AS MAOS

Figura 13. Sugestfes de brincadeiras

Para compartilhar com a turma, as participantes se posicionaram a frente do grupo, ao
lado da pesquisadora, que explicou o tema das reflexes do dia. Gegé relatou para os colegas
como foi produzido o painel. Antes de iniciar, ela cumprimentou a turma e colocou as mé&os no
rosto, enquanto Rosa auxiliava a pesquisadora segurando o painel para facilitar a visualizacéo
e acenava e sorria para as amigas, inclusive fazendo gestos pedindo ndo s6 siléncio aos colegas,
mas também que escutassem Gegé. A pesquisadora auxiliava a apresentacdo de Gegé e
indicava a sequéncia da explicacdo dos itens importantes do painel, como o que ndo devia
ocorrer no recreio, e em seguida, Rosa completava, ressaltando as atitudes positivas.

Para complementar a apresentacdo, a pesquisadora solicitou as participantes que
sugerissem brincadeiras divertidas e que contribuissem para que o recreio fosse um momento

mais divertido. Gegé perguntou aos colegas de que brincadeiras eles mais gostavam, e eles
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corresponderam a sua solicitacdo. Deram varias sugestdes de brincadeiras e, assim, a conversa
fluiu entre os estudantes e as participantes. A pesquisadora coordenava o didlogo e sempre
solicitava a participacdo de Gegé e Rosa, que correspondiam com solicitude e alegria. Apés a
apresentacdo, a pesquisadora voltou com as duas a sala de apoio para que registrassem no
caderno de memorias as emog0es sentidas durante a realizacéo das atividades.

A importancia desse momento com o grupo ratifica o que afirma Gonzalez Rey (2011)
sobre o desenvolvimento dos alunos com necessidades especiais — importancia que é dada pela
relevancia do dialogo, com todos os processos que ele pressupde de contradicao, confrontacao,
reflexdo e complementacdo, que acontecem com a presenca ativa de um outro real ou
imaginario e que estimulam o aluno a se posicionar perante esse outro.

No mesmo dia, durante o intervalo, a pesquisadora realizou uma dindmica
conversacional com o professor, visando conhecer as suas concepcdes sobre a inclusdo escolar
e sobre as participantes da pesquisa. Merecem destaques algumas reflexes do docente:

“A inclusdo escolar sempre me incomodou muito porgue em outro segmento eu ndo via

muito aluno incluido, eu tinha que adaptar o conteido e muitas vezes ndo tive apoio.”

(DC)

“Eu ndo tenho conhecimento da legislacdo para a educacdo inclusiva.” (DC)

“Eu ndo consigo destinar a atencdo que a estudante Rosa necessita, porque tenho mais

alunos.” (DC)

Essas informacBes possibilitaram perceber que as criangas com deficiéncia podem
colocar os professores diante das limitaces do trabalho pedagdgico, que se constituem em
desafios para conhecer as agdes concretas a serem desenvolvidas a fim de se conseguir o

envolvimento da crianga no processo de aprender. Além disso, reconhecer as singularidades
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dos estudantes, ressaltando as suas potencialidades, contribui para a promocdo do
desenvolvimento e da aprendizagem.

No ultimo encontro coletivo desta etapa, a participante Gegé estava doente e ndo havia
comparecido a aula, entdo a atividade foi realizada somente com a estudante Rosa. A
pesquisadora observou que no planejamento das acdes faltava uma acdo: utilizar flores no
ambiente escolar. Como ja tinha percebido que Rosa adorava flores, inspirada em sua avd, a
pesquisadora levou materiais de jardinagem para plantar uma flor: vaso, terra vegetal, pa e
flores do tipo kalanchoé. Ao chegar a sala de aula para buscar a estudante Rosa e ser recebida
com abracos, a pesquisadora percebeu que outros estudantes pediam para participar da
atividade também, porém, ela agradeceu o interesse deles, dizendo que a participacdo da turma
estava sendo muito preciosa, principalmente nos momentos coletivos.

No trajeto para a sala de apoio, a pesquisadora aproveitava para destacar algo que estava
diferente na escola, uma mudanca expressa em um mural, a pintura de uma parede, enfim, para
observar com mais atencdo o ambiente escolar no dia dos encontros. Disse, entdo, a Rosa que
naquele dia iam fazer uma atividade que ela apreciava bastante e fez um suspense, para
estimular a participacdo da estudante. A expressdo de alegria nos olhos se concretizava com
um sorriso estampado em seu rosto. Ao chegar a sala de apoio, em primeiro lugar, a
pesquisadora mostrou a ela o cartaz com o planejamento das acles, e Rosa, que gostava de
marcar as acOes realizadas, percebeu que faltava utilizar flores no ambiente escolar. Dai, a
pesquisadora mostrou-lhe os materiais que havia trazido e ela ficou empolgada para plantar as
flores. Rosa dizia que ajudava a sua avo a cuidar de um jardim na casa dela e que adorava
flores.

A pesquisadora orientou Rosa a organizar 0s materiais e pensar sobre 0s passos para
realizar a atividade. Ela adorou utilizar a pa de jardinagem. Em muitos momentos, Rosa pulava

de animagé&o e demonstrava iniciativa e conhecimento sobre o que estava fazendo, inclusive ao
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colocar a agua na planta e limpar o ambiente. Durante conversa com Rosa, surgiu a ideia de
presentear a turma com o vaso de flores, que também iria enfeitar a sala de aula.

Assim, Rosa realizou 0 momento coletivo com a turma. A pesquisadora auxiliou a
participante a contar para a turma como ela tinha plantado as flores e conversou-se sobre o
presente para a turma e o significado do carinho quando se oferece uma flor para outra pessoa.
Rosa expressou um posicionamento ativo diante dos seus colegas, e a reacdo deles também foi
positiva, uma vez que a pesquisadora esclareceu a importancia da participacdo de todos nos

cuidados com a planta. A Figura 14 mostra as flores que a estudante Rosa plantou.

Figura 14. Flores plantadas por Rosa

Por conseguinte, Rosa registrou no caderno de memorias o rostinho alegre, que alias foi
o0 seu preferido em quase todos os encontros. Vale destacar a utilizagdo das plaquinhas e os
materiais disponiveis para recorte, colagem e pintura, além do didlogo estabelecido entre a
pesquisadora e as participantes nas brincadeiras a respeito dos sentimentos e emocdes.

Importa registrar que, nesse mesmo dia, o professor da turma compartilhou com a

pesquisadora que estava refletindo sobre a avaliacdo das alunas. Tal fato corrobora a
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emergéncia de novos sentidos subjetivos estabelecidos na relacdo de confianca entre o
professor e a pesquisadora. Neste contexto, foi apropriada a proposta da reflex&o sobre o valor
da construcéo da aprendizagem e do processo de desenvolvimento das alunas a ser considerado
na avaliacdo. O dialogo entre ambos sinalizou sugestdes de atividades desafiadoras e a
elaboracao do pensamento e de estratégias que pudessem contribuir para a pratica pedagdgica,
em consonancia com os estudos de Vigotski sobre as funcgdes psiquicas superiores e 0s
caminhos indiretos do desenvolvimento. Outro aspecto relevante foi a construcao do dialogo
com o professor, que fez com que ele passasse a ter contato mais frequente com a pesquisadora
nos momentos planejados para a pesquisa com as participantes.

Gegé havia faltado na Gltima oficina desta etapa, mas, no encontro seguinte, ela, Rosa
e a pesquisadora verificaram o cartaz de planejamento das acdes e perceberam que todas as
propostas haviam sido concluidas. Entdo, conforme identificado no curso desses momentos,
aproveitou-se a facilidade de expressdo oral de Gegé para a realizacdo de pequenos videos nos
espacos escolares escolhidos pela participante. Seu proposito foi enviar recadinhos aos colegas
da turma sobre as atitudes na sala de aula e no recreio, tendo sido a protagonista das filmagens.
ApOls esse encontro com elas, houve um recesso escolar, e no retorno a instituicdo, a
pesquisadora observou que a escola tinha passado por pequenas reformas, como pintura dos
corredores, mudanca do lugar do bebedouro e construcdo de um espaco de convivéncia
agradavel, com banquinhos e flores. A pesquisadora procurou pelas estudantes e foi informada
pela professora do atendimento educacional especializado que Rosa estava faltando muito e
que sua méae estava trabalhando na escola como educadora social voluntaria. Entdo, foi
providenciado um encontro com a genitora para um dialogo sobre a atitude da estudante. Esse
momento sera descrito na etapa 3 da pesquisa.

A posicdo de protagonismo das participantes e os desafios propostos ao longo das

oficinas desta etapa tiveram o intuito de proporcionar uma producéo simbolica emocional que
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possibilitasse a emergéncia do sujeito na aprendizagem e evidenciasse as potencialidades das
estudantes ao se posicionarem na sala de aula, conforme as acGes descritas.

A compreensdo do estudante em suas possibilidades de se constituir como sujeito na e
da aprendizagem se apoia na ideia de um aluno que participa do aprender e em configuracoes
subjetivas que o comprometem nesse processo, mobilizado pela qualidade das relagfes. Assim,
criando-se situacOes desafiadoras ao aprendiz e estimulando-se o desenvolvimento de
caminhos proprios na aprendizagem é que pode emergir 0 estudante como sujeito desse
processo, no qual aprendizado e desenvolvimento avangam conjuntamente (Gonzalez Rey,

2011).

O Movimento da Subjetividade — Etapa 3

E importante ressaltar que a pesquisa construtivo-interpretativa proporciona um
envolvimento dos participantes com suas proprias experiéncias no decorrer do estudo. Essa
relacdo com o que vivenciam faz com que a pesquisa possa se tornar uma experiéncia relevante
para a vida dos participantes, podendo significar um processo de desenvolvimento para eles
(Gonzélez Rey & Mitjanz Martinez, 2017). Assim, as reflexdes propostas no momento final da
pesquisa tiveram a intencdo de continuar promovendo o didlogo e sinalizar novas ideias e

significados para a pesquisa.

O objetivo desta etapa foi analisar 0 movimento da subjetividade e perceber se houve
novas organizac@es do sistema configuracional em relacdo a aprendizagem escolar, tendo-se
como ponto central de analise o reconhecimento do estudante em suas possibilidades de se
constituir como sujeito da aprendizagem. Nesse sentido, Rossato e Mitjans Martinez (2011)
afirmam que o processo de movimento da subjetividade é recursivo e sistémico, pois, para que

a aprendizagem ocorra, € necessaria a promogéo de situacdes pedagdgicas que impactem a
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constituicdo subjetiva do aprendiz, podendo incidir no desenvolvimento e gerar possibilidades

de aprender.

Dessa forma, retoma-se, a seguir, a analise individual dos casos apresentados e trata-se
da andlise das informacdes que se constituiram em indicadores e hipoteses que evidenciaram o

desenvolvimento subjetivo das participantes.

A estudante Gegé.

A hipotese da constituicdo da subjetividade de Gegé no primeiro momento indicou que
ela é uma estudante com a sua condicdo de sujeito negada no cotidiano escolar. Assim, as
experiéncias sociorrelacionais ocorridas na segunda etapa, tiveram o intuito de promover o
protagonismo da estudante com a realizacao das oficinas coletivas para a execuc¢do do projeto
“Escola: Eu também faco parte”. Apds esses encontros coletivos, foram retomados os
individuais e utilizados os seguintes instrumentos: Mudancas, Producdo de historia e
Complemento de frases ludico. Ressalta-se que as dindmicas conversacionais se fizeram
imprescindiveis e se uniram ao conjunto de informacgdes. Os encontros com a participante
ocorreram no periodo compreendido entre 0s meses de agosto a nhovembro/2018, na sala de
apoio, espaco descrito anteriormente.

Gegé continuou uma aluna assidua e dificilmente se atrasou para o inicio da aula; a
chegada da pesquisadora a sala de aula continuou sendo bem vista pelo professor, e 0s
estudantes da turma sempre demonstraram boa receptividade, expressa em sorrisos, abracos e
palavras gentis. No entanto, a partir desse momento, esclareceu-se para a turma que 0s
préximos encontros seriam realizados individualmente com as participantes; porém, que em
algumas situagdes, outros estudantes poderiam ser convidados a participar das atividades e

dindmicas conversacionais.
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Nesse dia, a participante Rosa havia faltado a aula e Gegé avisou para a pesquisadora
que isso ja tinha ocorrido outras vezes. A pesquisadora segurou em sua mao e a acompanhou
até a sala de apoio. No caminho, Gegé foi convidada a observar e refletir sobre as mudancas
ocorridas na estrutura fisica da escola, como a pintura, a mudanca de lugar do bebedouro e a
criacdo de um espaco agradavel de convivéncia com bancos e flores.

No encontro, foi realizada uma revisita aos registros no caderno de memorias, tendo-se
percebido que Gegé havia representado, em todas as datas das oficinas coletivas, a expressao
de alegria, evidenciada nos desenhos, na escrita e na colagem de figuras, feitas no final de cada
momento, conforme a proposta da segunda etapa. A participante foi estimulada a reconhecer
as emocdes durante todo o estudo, por meio de expressdes faciais como: alegria, tristeza, medo,
raiva, surpresa, utilizando jogos e ilustracdes dos emojis expressos nas plaquinhas mostradas
na Figura 5, p. 117.

Foi evidenciado que Gegé é uma crianca alegre, caracteristica expressa no bom humor
e em sorrisos em todos 0os momentos da pesquisa — nas brincadeiras, na forma como se
posicionou nas atividades coletivas e nos videos produzidos no decorrer dos encontros. Outra
situacdo que confirma tal fato ocorreu quando lhe foi perguntado como estava se sentindo no
inicio daquele encontro e ela prontamente afirmou: “alegre”, €, por sua iniciativa, comegou a
escrever a palavra, solicitando o auxilio da pesquisadora. Alguns registros em seu caderno de

memdaria expressam esse sentimento.
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Figura 15. Desenhos no caderno de memdrias

Dessa forma, Gegé também demonstrou uma melhora na autoestima, além de afirmar
que gostava de ser reconhecida, conforme o seu relato sobre uma situacdo em sala de aula,
quando recebeu um elogio do professor ao acertar uma atividade e também quando esteve
diante do desafio da escrita, como descrito no complemento de frases lidico — E muito legal

quando “o professor fala que acertei a atividade”, assim como no trecho a seguir:
Pesquisadora: Vocé quer escrever a palavra alegre com a letra cursiva?
Gegé: Eu consigo. (DC)

Um aspecto relevante na mudanca da producdo subjetiva de Gegé em relacdo a
aprendizagem, descrita na situacdo anterior, foi que ela quis surpreender a pesquisadora,
escrevendo algumas palavras utilizando a letra cursiva, demonstrando uma atitude de
reconhecimento da sua capacidade e evolucdo no processo da escrita. A participante também
desejou mostrar o seu avanco a sua familia, de acordo com o relato do professor, em uma
dindmica relacional na qual, apds a correcdo de uma tarefa de matematica, ela foi voluntaria
para resolver uma operag¢ao no quadro, concordando com o desafio de acertar ou errar diante

dos colegas da turma. Ao acertar, o professor reconheceu o seu esforco e, segundo ele, Gegé
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retornou a carteira, pulando e vibrando de contentamento. Esse aspecto também se evidenciou
quando o professor estava recolhendo os cadernos dos alunos e ela perguntou se podia levar o
Seu para casa e mostrar a sua mae.

Essas informagdes permitiram construir um primeiro indicador — de que a alegria, a
persisténcia e a boa autoestima de Gegé expressavam o movimento da subjetividade e
avanco na sua aprendizagem escolar, aspectos que contaram com o suporte oferecido pelo
docente, corroborando com Rossato e Mitjans Martinez (2013), quando afirmam que as
formacdes motivacionais complexas podem participar do desenvolvimento como uma
integracdo de sentidos subjetivos direcionados a uma acgéo reflexiva e intencional do sujeito, o
que pode estar presente no processo de reconfiguracdo subjetiva.

Outro aspecto observado durante o encontro foi a iniciativa que Gegé manifestou diante
das atividades propostas, mostrando-se mais confiante e segura para enfrentar os desafios, fato
que foi demonstrado quando ela solicitava para fazer algo que julgava ser necessario, como
usar a cola, escrever ou perguntar a pesquisadora se podia auxilid-la em algo que ndo sabia
fazer. A relacdo de confianca foi demonstrada também por meio da solicitacdo do professor
regente a pesquisadora para que auxiliasse Gegé e Rosa na elaboracdo e escrita de uma carta
para o papai Noel, programa de que a escola participa, patrocinado pelos Correios-DF. O
acordo foi estabelecido imediatamente e a orientacdo as participantes foi realizada.

A elaboracdo consistiu em refletir sobre questdes abstratas como: Qual o seu sonho?
Qual a sua alegria? Qual a sua tristeza? Esses pontos reportam-se ao que Vigotski (1997)
afirmou sobre as pessoas com deficiéncia intelectual: que elas deveriam ser estimuladas a
pensar, de modo que seus processos mentais fossem livres das a¢des concretas para agdes em
pensamento. Outros aspectos dessa preparacdo estavam relacionados & estrutura da escrita de
uma carta e ao relato de vida de cada participante, coadunando com a escolha do presente

pedido ao papai Noel. Gegé demonstrou mais autonomia, motivacdo e envolvimento ao realizar
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a atividade, tendo atitudes que indicaram um novo posicionamento da aluna frente a
experiéncia de escrever. Uma delas foi a de decidir com autonomia, ao final da tarefa, que
entregaria pessoalmente a sua carta ao professor regente. A Figura 16 mostra a cartinha que

foi elaborada.
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Figura 16. Carta de Gegé ao Papai Noel dos Correios

A mensagem da carta revela uma criangca que se encanta com o contexto educativo,
possibilitando supor que a configuracdo subjetiva da aprendizagem de Gegé estd se
constituindo nas acBGes do cotidiano escolar, uma vez que, nesse momento de vida da
participante, essas acdes sao significativas para a sua histéria de vida. Ao expressar que gosta
de brincar de escolinha, demonstra a importancia dos processos de aprender e ensinar no
ambiente escolar.

Essas informacgOes permitiram tecer o segundo indicador — de que a participante
esteja se sentindo mais segura e confiante na aprendizagem escolar, coadunando com o

que Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017, p. 73) declaram: “A configura¢do subjetiva da
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aprendizagem torna-se uma configuracdo subjetiva do desenvolvimento quando leva ao

progresso de novos recursos do aprendiz que vao além da disciplina que aprende.”

Gegé ainda reconhece a dificuldade na leitura. Contudo, percebe que esta em processo
de aprendizagem e consegue expressar como esta vivenciando isso. Por meio do seu relato na

dindmica conversacional, foi possivel pontuar:

Pesquisadora: Tem alguma coisa que vocé nao consegue fazer na escola?

Gegeé: E assim. As vezes, eu fico desesperada; por exemplo, a senhora vai mandar eu
ler essa palavra bem aqui no livro, eu vou te dar uma opiniéo, (pega o livro). Tia, a
senhora mandou eu ler essa palavra bem aqui, ndo €, eu sei 0 que ta escrito aqui, mas
eu nao consigo ler. Na hora que eu fico aprendendo, eu fico desesperada, eu penso
assim, nao vou conseguir, mas quando eu tento ler essa palavra bem aqui ¢, essa daqui,
essa Ultima, eu fico assim, 6, G com E, Gué, pe-to, Gepeto. Agora falo bem assim, essa
palavra que ta bem aqui, né, eu falo bem assim, Ca — bo, ai ndo é cabo, é outra palavra,

¢ assim, por isso que eu... td aprendendo a ler agora, porque eu leio silaba por silaba.
Pesquisadora: Hummm. Muito bem! E vocé gosta de ler, Gegé?
Gegé: Gosto.

Chamou a atencdo 0 novo posicionamento da participante como terceiro indicador de
desenvolvimento da subjetividade. O medo de errar, que esta presente em seu relato, pode se
tornar uma barreira para a educacdo, nesse sentido. Gonzéalez Rey (2014) alerta para se
considerar o sujeito que aprende na complexidade de sua organizacdo subjetiva, pois 0s
sentidos subjetivos que vao se desenvolvendo na aprendizagem sdo inseparaveis da

complexidade do sujeito.
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A importancia das relagbes sociais para Gegé permanecia intensa. Em um dos
encontros, ela escolheu algumas amigas para participar com ela, sendo realizada uma reflexao
sobre a escola baseada em um video de curta duracédo, da turma do Charlie Brown, e no poema:
“A escola”, de Paulo Freire. A participante demonstrou lideranca, expressando suas opinides e
sendo a primeira a falar. Segue um dos trechos da dindmica conversacional, no qual se

evidencia o posicionamento de Gegé:

Pesquisadora: Para que serve a escola?

Gegé: Para aprender e brincar.

Pesquisadora: Do que vocés gostam nessa escola?

Gegé: Gosto de estudar, brincar, lanchar.

[...] Gegé: A gente ja sabe escrever.

Gegé: A gente ndo gosta quando o pessoal briga, porque todo mundo fica sem recreio.

Gegé: Eu amo muito dever. (rs)

Pesquisadora: VVocé esta dando conta de fazer tudo?

Gegé: Eu aprendo, devagar, devagar...

Pesquisadora: Quem disse que vocé aprende devagar?

Amiga: Ela ensina a Rosa.

Pesquisadora: Entdo?

Gegé: Eu ensino mesmo.

Amiga: Ela ensina todo mundo da sala.

Pesquisadora: Que legal!!! Ainda diz que aprende devagar...
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Na ocasido, também foram vistos os videos que Gegé havia gravado anteriormente, com
0 seu consentimento. A principio, ela ficou com vergonha, quis esconder o rosto, mas depois
gostou. Olhava atentamente, colocava a mdo no rosto e sorria. Em um deles, ela explicava o
cartaz do planejamento das acdes, dizendo o que tinham feito, lendo as palavras. Em outros
videos, ela dava um recado para os seus colegas, alertando sobre as atitudes de desrespeito e
0s riscos de se machucarem na hora do recreio, em sintonia com as agdes combinadas no
planejamento. Em seguida, elas fizeram uma leitura compartilhada do poema e um desenho
sobre a parte que considerava mais significativa na escola. A narrativa de Gegé, mostrada a

seguir, expressa 0 que pensava nesse momento sobre a escola:

Gegeé: E assim, eu fiz um céu, uma nuvem e o quadro do professor, ai, como eu néo sei

fazer continha, eu sei, mas € porque eu ndo quis, eu fiz o alfabeto(soletra).

Pesquisadora: Por que isso é importante para vocé?

Gegé: Pra mim aprender, e também eu fiz uma flor e uma érvore, s0 isso!

Na reflexd@o sobre mudancas, a importancia das relagfes sociais para Gegé também teve
expressdo em trés frases do complemento ludico — Gosto de: brincar, conversar; Eu fico triste:
quando uma amiga grita comigo; Adoro brincar com: as amigas. No trecho que se segue, a

participante expressa que se sente bem no contexto escolar atual:

Pesquisadora: Como vocé esta se sentindo nesse momento em sua sala de aula? (DC/
mudancas)
Gegé: Bem.

Pesquisadora: Se vocé pudesse mudar alguma coisa, o que vocé mudaria?

Gegé: Nadinha.



141

Essas informacdes permitiram tecer um quarto indicador: A importancia da
aprendizagem escolar para a participante, nesta etapa da pesquisa, surge antes mesmo
da brincadeira, sinalizando que houve mudancas. Essa atitude de Gegé, embora ndo fosse
consciente, demonstrou que ela estava se sentindo pertencente ao grupo, contribuindo com os
colegas da turma e sendo reconhecida pelo professor. Tal fato sinalizou seus novos
posicionamentos como um sujeito, constituindo-se também em possibilidade de desenvolver
um posicionamento solidario, o que demanda dos estudantes com deficiéncia uma
responsabilidade frente a vida e aos demais, considerando-os também como sujeitos de dever

(Mitjans Martinez & Gonzélez Rey, 2017).

O conjunto de indicadores levantados: 1 - A alegria, a persisténcia e a boa autoestima
de Gegé, que contribuiram para 0 movimento da subjetividade e avanco na sua aprendizagem
escolar; 2 - O sentimento de seguranca e confianca na aprendizagem escolar; 3 - O novo
posicionamento da participante; 4 - A prioridade da aprendizagem escolar ante a brincadeira
permitem elaborar a hipdtese de que as situacgdes vivenciadas pela participante durante a
pesquisa estdo contribuindo para o desenvolvimento subjetivo e modificando a
configuracéo subjetiva da aprendizagem escolar da participante Gegé. De acordo com
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey (2017), o desenvolvimento subjetivo ocorre quando novos
recursos subjetivos permitem ao individuo mudancas qualitativas em diversas areas da vida e
geram um envolvimento pessoal na area em que a configuracao subjetiva do desenvolvimento

se organiza.

Reflexdes sobre o caso Gegé.

e (Gegé teve diagnostico de deficiéncia intelectual aos 6 anos de idade sugerido pela
equipe de apoio a aprendizagem da escola, por motivo de dificuldades escolares no

processo de alfabetizagdo, ndo tendo conseguido reter o conhecimento, conforme se I&
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0 seu relatorio de avaliacdo e intervencdo educacional. Devido ao fato de ser uma
participante da pesquisa, passou a ter também um protagonismo na escola e, no decorrer
do estudo, com a realizagdo de diversas dinamicas conversacionais com outros
profissionais, houve contribuicdes na analise da situacdo escolar da participante que
ingressou em um processo de reavaliacdo. Esclarece-se, neste estudo, que o conceito de
deficiéncia vem sendo ressignificado e 0 modelo biomédico tem dado lugar ao modelo
social que considera a pessoa ante a deficiéncia. Ou seja, além da patologia, considera-
se 0 contexto social e cultural em que a pessoa esta inserida. Contudo, no caso da
deficiéncia intelectual, o diagndstico ainda recebe influéncia dos testes que medem o
quociente de inteligéncia (QI). Para uma avaliacdo mais precisa, seria necessaria uma
investigacdo mais ampla, abrangendo uma equipe de profissionais da saude e da
educacdo para que fossem excluidas outras possibilidades do comprometimento
intelectual do estudante, o que, muitas vezes, torna-se inviavel por se tratar de um
sistema publico de saide. No caso da participante, a equipe de apoio a aprendizagem
atual optou, em um primeiro momento, por uma investigacdo tanto neuroldgica quanto
do processamento auditivo central da participante, tendo-se recebido um relatorio em
que se afirma ter havido algumas alteracdes nessa Ultima area. Diante desse documento,
aliado a avaliacdo dos profissionais do SEAA, considerou-se que se deveria modificar
a forma como Gegeé é vista na situacdo escolar, sendo solicitado a secretaria da escola
que retirasse do Sistema ieducar - SEEDF o registro de deficiéncia intelectual da
participante.

Por 3 anos, a participante foi considerada como aluna com deficiéncia intelectual e,
possivelmente, as expectativas de aprendizagem escolar de Gegé foi sendo construida
por fracassos, comprovados por sua retencdo no 3° ano do Ensino Fundamental. A

questdo da deficiéncia tem implicacbes no modo como o processo do aprender se
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configura subjetivamente nas experiéncias escolares da participante, podendo
comprometer as operagdes necessarias para que esse processo ocorra.

Considerar a subjetividade no processo de aprendizagem implica incluir os aspectos
qualitativos no processo de avaliagdo e diagndstico pela equipe avaliadora, tais como:
a singularidade da pessoa, a sua histéria de vida, o contexto cultural e social do
estudante, o processo de construcao e interpretacdo da informacéo, e perceber ainda as
possibilidades e evolucdo do estudante, para que o diagndstico avaliativo assuma
diferentes significados e favoreca os processos de aprendizagem e desenvolvimento.
O posicionamento do sujeito na Teoria estudada € imprescindivel para que 0 processo
da aprendizagem se consolide. Gegé, a medida que passou a ter protagonismo na
pesquisa, foi modificando a sua postura como estudante e se colocou em condicGes de
aprender, inclusive afirmando que estava em situacdo de aprendizagem e que até
colaborava com os colegas da turma nesse processo.

A aprendizagem escolar centrada na memorizacao e reproducdo de contetdo dificulta
0 aprendizado do aluno com deficiéncia e impede o posicionamento criativo. A escola
deveria se interessar em verificar como a crianga aprende. O relato de Gegé sobre 0 seu
sentimento de desespero diante da leitura € um exemplo de que se deve conhecer os
recursos subjetivos que o aluno possui e quais a¢fes educativas podem ser utilizadas
para amenizar o sofrimento no processo da alfabetizacdo. Nesse sentido, a
aprendizagem criativa e a compreensiva, consideradas neste estudo, indicam a
participacdo ativa do estudante que constroi 0 seu processo e tem, no outro, o suporte
para tird-lo do lugar e contribuir para atingirem novos niveis de aprendizagem e
desenvolvimento.

Os espacos sociorrelacionais foram favorecedores de produgdo de novos sentidos

subjetivos que puderam contribuir com o desenvolvimento da subjetividade, uma vez
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que as experiéncias propostas evidenciaram as potencialidades da participante e do seu

reconhecimento no contexto escolar.

A estudante Rosa.

Na primeira etapa da pesquisa, as informagdes sobre a estudante Rosa permitiram
construir indicadores que, por sua vez, teceram a hipéGtese de que a constituicdo de sua
subjetividade estivesse configurada pela negacdo da condicdo de sujeito da aprendizagem
escolar no contexto inclusivo. Embora a estudante tenha se posicionado em determinadas
situacOes, ndo se pode afirmar que estivesse agindo como sujeito, uma vez que as expectativas

de aprendizagem da escola ndo estavam favorecendo a emergéncia do sujeito.

Nesse sentido, Gonzalez Rey e Mitjans Martinez (2017) relatam que a negacdo do
individuo e dos grupos humanos como geradores de pensamento e de posicionamentos proprios
diante da vida ndo é apenas um problema da ciéncia, mas um problema da sociedade
dominante, que procura reproduzir os papéis determinados. A escola reflete esse modelo
hegeménico da sociedade e, aos poucos, distancia o0s estudantes com deficiéncia, que ndo se
enquadram nesse padrdo de aprendizagem; ao contrario, requerem a busca por caminhos
diferentes do aprender.

Assim, apds as experiéncias sociorrelacionais promovidas na segunda etapa, analisa-se
o conjunto de informac@es da participante Rosa, com o intuito de se verificar se 0 movimento
da subjetividade promoveu o sujeito e produziu novas a¢fes de organizacdo do sistema em
relacdo a aprendizagem escolar. Para isso, foram utilizados instrumentos favorecedores das
informacdes, como: Mudancas, Complemento de frases ludico, Producdo de historias,
permeados por diversas dinamicas conversacionais.

No primeiro encontro, o professor regente relatou que Rosa estava faltando as aulas e

havia chorado em sala algumas vezes, tendo sido necessario chamar a mae para leva-la para
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casa. Diante disso, a pesquisadora agendou um horario para conversar com a mae. Nessa
dindmica conversacional, a genitora relatou que Rosa ndo estava dando conta de fazer as
atividades e, por isso, ndo queria ir a escola e quando ia, ndo queria permanecer durante o
tempo completo da aula; no entanto, isso coincidiu com o fato de a mée ter comecado a
trabalhar na mesma instituicao escolar como educadora social voluntaria e percebido que a sua
presenca era mais solicitada pela filha do que anteriormente, entdo ela considerou mais viavel,
a sua saida . Essa situacdo possibilitou observar que Rosa estava expressando as suas emocoes
por meio do choro, que representava a sua reacao a algo que a estava incomodando.

No entanto, a participante voltou a frequentar as aulas normalmente e 0s encontros
prosseguiram. Rosa, no inicio da pesquisa, mostrava-se timida e falava pouco. Com o decorrer
do estudo, o vinculo entre ela e a pesquisadora foi se ampliando e a participante passou a se
expressar oralmente com mais frequéncia, demonstrando iniciativa em diversas situacdes: ao
organizar os materiais utilizados, ao pedir para falar aos colegas e até ao fazer contato
telefénico com a pesquisadora. Para que falasse com os colegas, a pesquisadora desafiou Rosa
a pensar no que ela gostaria de dizer para eles e estimulou a sua autoria e autonomia, sugerindo
que fosse gravado um video em um espaco escolar escolhido por ela. Rosa disse que gostava
dos amigos, que era para eles ndo brigarem e que um dos momentos mais agradaveis era a hora
do lanche. Na busca pela escolha do espago, Rosa também refletiu sobre as mudancas ocorridas
na escola e elencou o corredor que da acesso a creche para gravar o video.

Merece destaque especial uma ligacdo telefénica que esta pesquisadora recebeu de Rosa
na noite anterior a um dos encontros das duas, para confirmar a sua ida a aula no dia seguinte.
Tudo comegou com a mensagem da professora do AEE, informando que, no dia marcado para
a pesquisadora ir & escola, haveria reducéo de horario e, como ela estava em atendimento com
Rosa, solicitou que ela confirmasse com a mée da estudante a sua presenca no dia seguinte.

Essa atitude de Rosa, de entrar em contato com a pesquisadora, repetiu-se em outros momentos,
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quando chegou a enviar fotos da sua avo e também da aula de natacdo. Tal fato é considerado
relevante, uma vez que, antes, Rosa quase ndo se comunicava.

Em uma dindmica conversacional com o professor, ele relatou que tinha percebido uma
melhora na aprendizagem escolar de Rosa e até ficou surpreso com a atitude dela apds um dos
nossos encontros, quando, ao retornar a sala de aula, ela disse que ele era um bom professor.
Diante disso, a pesquisadora perguntou se ele conseguia perceber quando ela ficava triste ou
se, quando gostava de alguma atividade, ela conseguia expressar o que estava sentindo ou
pensando. Apos reflexdo, disse que Rosa era muito retraida e que ele se interessava em saber
0 gue estava acontecendo com a aluna, mas ndo tinha conseguido estabelecer um canal de
comunicacdo entre ambos.

Com relacéo a esse aspecto, Gonzalez Rey (2014) afirma que é precisamente o aluno
isolado, reservado, pouco expressivo e até hostil, o que mais precisa da atencdo e do
acompanhamento do professor. Acrescenta que o mundo subjetivo do aluno, que nao aparece
diretamente relacionado com as operacgdes intelectuais, tem sido profundamente ignorado nas
praticas educativas e reforca que, na educacdo especial, 0s aspectos subjetivos devem estar no
centro do processo educativo. No contexto inclusivo percebe-se ainda, em alguns casos, um
distanciamento entre o professor e o aluno com deficiéncia, que pode ter raizes tanto na
subjetividade individual do professor e quanto na subjetividade social do grupo em ndo
reconhecer esse estudante como sujeito em condicdo de aprendizagem escolar.

Assim, as informacdes propostas por Rosa possibilitaram elaborar um primeiro
indicador de movimento da sua subjetividade: A participante estd se posicionando
ativamente diante das experiéncias e criando espagos de subjetivacdo no contexto escolar
para a aprendizagem. Destaca Gonzalez Rey (2014) que as emogOes que 0 sujeito vai
desenvolver no processo de aprendizagem néo estdo associadas somente ao que ele vivencia

como resultado das experiéncias vividas, mas que sdo emogdes que se originam em sentidos
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subjetivos muito diferentes e que trazem ao momento atual do aprender momentos de
subjetivacdo produzidos em outros espacos e momentos da vida.
No encontro em que foi utilizado o instrumento “Mudangas”, Rosa sinalizou que

estudar é mais importante do que brincar, fato que pode ser percebido no seguinte trecho:

Pesquisadora: VVocé gosta de ficar na escola?

Rosa: (mexe nos materiais).

Pesquisadora: O que se faz na escola?

Rosa: Estudar.

Pesquisadora: O que é mais importante: estudar ou brincar?
Rosa: Estudar.

Pesquisadora: O que vocé gosta de estudar na escola?

Rosa: Matemética.

Seguindo o curso do material selecionado para aprofundar o processo de construcao da
informacdo, outro aspecto que reforca o desejo de aprender foi citado no Complemento de
frases ludico: E facil aprender quando: ler e escrever. A partir desses fatos, foi possivel perceber
que Rosa demonstrou avancos na escrita, o que se confirmou em uma atividade feita no caderno
em que se colava a pergunta e ela ia respondendo da forma gque achasse melhor, escrevendo ou
desenhando. A escolha da participante foi escrever com autonomia e, a medida que acertava a
palavra e era elogiada, a sua reacdo demonstrava alegria, com sorrisos singelos e os seus olhos

brilhantes. As palavras que ela escreveu estdo expressas na figura a seguir:
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Figura 17. Escrita de Rosa

Em um dos encontros, a pedido do professor, esta pesquisadora auxiliou Rosa a fazer a
cartinha para o papai Noel. Como ja mencionado no caso Gegé, a escola participa do programa
dos Correios-DF, e Rosa estava disposta para a escrita, concentrou-se e aceitou a ajuda na
tarefa, mostrou-se determinada quanto ao seu pedido e foi persistente. Ao final, Rosa ficou

satisfeita e quis entregar a cartinha pessoalmente ao professor.

Papal Noel. por laver recodor 0 porfe de cimao (Cobecaiho) e color do 0do de ko do meu presents
O1 preventes devem ier entregues jO0 embruihador Obwigadola)l
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Figura 18. Carta da participante Rosa aos Correios

A mensagem da carta demonstra que Rosa considera importante estudar, tanto que usa

a expressdo “sou estudiosa”. Em sua visdo, esta cumprindo o que a escola exige dela, contudo
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deseja brincar, espaco em que se sente como 0s seus pares. Assim, no decorrer das experiéncias
escolares vividas pela participante € que sdo definidos o0 que sente e gera nesse processo,

constituindo, assim, a sua configuracdo subjetiva da aprendizagem.

A partir das informacbes citadas, foi possivel tecer o segundo indicador da
reorganizacdo do sistema da aprendizagem de Rosa: Ela esta atribuindo uma importancia
maior a aprendizagem escolar ante a brincadeira no contexto educativo. O avanco na
escrita foi significativo, ela conseguiu escrever palavras com encontros consonantais
considerados mais complexos no processo de alfabetizacdo e isso pode ser decorrente de um
avancgo no seu posicionamento como sujeito nesse processo.

Em outro encontro, Rosa escolheu duas colegas para participar de uma dinamica
conversacional sobre a escola. A intencdo era observar como Rosa se relacionava em um
pequeno grupo. Em seguida, houve uma reflexdo com as trés por meio de um video pequeno e
o poema de Paulo Freire: “A escola”. Observou-se que Rosa ficou mais calada e, por isso, as
colegas queriam falar por ela; apds o dialogo, foi solicitado a cada uma que fizesse um desenho
de uma parte da escola que considerasse significativa.

Nessa atividade, Rosa foi desafiada a se expressar oralmente e, a partir dai, comecou a
ficar mais descontraida. Esta pesquisadora percebeu que, as vezes, ela esperava as amigas
falarem por ela, dizerem o que ela devia falar, como se ela ndo desse conta sozinha; notou que
ela também se sentia segura no ambiente da sala de apoio, que queria mostrar as amigas que
sabia onde ficavam os objetos, como lapis para colorir e até o tablet que era utilizado nos
encontros. Quando terminaram o desenho, cada uma deveria fazer a narrativa sobre o que tinha
feito, e Rosa se ofereceu para ser a primeira.

Durante a narrativa, a participante relatou que havia desenhado a diretora da escola,
porque gostava muito dela. Outros questionamentos sobre o que gostava na escola foram feitos

e ela lembrou ndo sé de espacos como recreio, sala de recursos, mas também da pesquisadora
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da UnB e das amigas e amigos. Ao final, foi permitido que elas escolhessem um jogo para
brincar de forma coletiva, e Rosa escolheu um jogo de memdria no tablet, o qual ja havia sido
utilizado em outros encontros, e demonstrou dominio no manuseio do aparelho; ela conseguiu
ganhar o jogo e se sentiu confiante diante das colegas.

Rosa também descreveu uma de suas brincadeiras preferidas, chamada “espelhinho”.
Na hora do recreio, a pesquisadora foi verificar como elas brincavam, sendo observado que
Rosa gostava de participar das brincadeiras e que, entretanto, os colegas a protegiam, nao
cobrando dela as regras. Em alguns momentos, ela se isolava e ficava observando os colegas
brincar.

A importéncia das relagdes sociais para Rosa também se faz presente na familia, o que
se comprovou quando a mae relatou, na dinamica conversacional, que Rosa ajuda a avé a cuidar
do jardim e a fazer comida, e que a participante gosta de preparar os alimentos e a mesa para
as refeicbes. A boa aceitacdo de Rosa a presenca do outro também foi demonstrada em trés
frases do Complemento de frases lidico: Tenho medo: de nada; Tenho vergonha: de nada;
Adoro brincar com: amigas.

Com base nessas informacdes, foi possivel elaborar um terceiro indicador: Rosa esta
se posicionando de forma mais ativa e se sentindo pertencente ao grupo escolar e familiar.
A participante relatou a importancia de estar em grupo, principalmente na hora do lanche e do
recreio, momentos que certamente favoreceram o sentimento de igualdade, pois nesses
ambientes ela desempenhava as mesmas atividades que 0s seus colegas.

Assim, o conjunto de indicadores: 1 - O posicionamento ativo diante das experiéncias
escolares, oportunizando a criagdo de espacos de subjetivacdo para a aprendizagem escolar; 2
- A reorganizacdo da importancia da aprendizagem escolar ante a brincadeira no contexto
educativo; 3 - O posicionamento ativo diante dos grupos sociais, escola e familia, permitindo

0 sentimento de pertencimento sustentam a hipdtese de que houve um movimento da sua
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subjetividade na mudanca de sua posi¢do de sujeito e uma relativa estabilidade adquirida na

organizacdo do sistema configuracional da aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento

subjetivo que pode favorecer novos caminhos na sua vida diaria. De acordo com Gonzélez Rey

e Mitjans Martinez (2017a), o desenvolvimento subjetivo estd associado a espacos de

socializagdo nos quais os individuos se integram e sdo capazes de expressar novas operacoes e

recursos subjetivos que acompanham essa integracdo. Os tensionamentos ocorridos nas

situacOes de vida podem representar a capacidade de gerar a reorganizacdo das configuracoes

subjetivas do individuo.

Reflexdes sobre o caso Rosa.

Tendo-se encontrado uma participante que pouco se expressava e concordava com tudo,
percebeu-se claramente a mudanga em seu posicionamento, no curso da pesquisa, que,
aos poucos, proporcionou um espago para que ela pudesse se expressar. Os
tensionamentos realizados pela pesquisadora contribuiram para que Rosa saisse do
lugar de passividade para um caminho que se encontra proximo ao sujeito ativo,
consciente, capaz de posicGes proprias. A histdria de vida de Rosa apresenta uma
trajetdria escolar iniciada nos primeiros anos de vida, com a estimulagdo precoce. A
producdo subjetiva que ela vem produzindo sobre a aprendizagem escolar encontra-se

nas experiéncias vividas nesse ambiente t&o conhecido por ela.

No caso de Rosa, a emergéncia do sujeito envolveu diferentes formas de
relacionamento e interacdo entre 0s seus pares e os professores. A relagdo com as
amigas havia sido construida na protecéo e no cuidado, o que a colocava numa posicao
inferior. As experiéncias sociorrelacionais proporcionaram um reconhecimento de suas

possibilidades. Uma das situagdes marcantes e favorecedoras da emergéncia do sujeito
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foi fazer algo que gostasse muito, como plantar flores e presentear os seus colegas da
turma. Foi visivel o quanto ela se sentiu capaz com a atividade; quando terminaram
esses encontros, ela queria continuar falando aos colegas e demonstrando o seu

potencial.

e Um fator relevante foram as iniciativas de Rosa, marcadas pelo seu novo
posicionamento, evidenciadas por meio dos contatos com a pesquisadora, para falar

sobre o0s encontros, construindo, ela mesma, um modo criativo para isso.

e Os momentos preferidos de Rosa no contexto escolar eram o horario do lanche e o do
recreio, por serem de momentos em que ndo havia diferenca entre os estudantes. Ela se

sentia pertencente aquele contexto, onde ndo havia tarefas diferenciadas.

e Por fim, diante do caso estudado, foi possivel perceber como a subjetividade da
participante ndo tinha sido considerada em seu processo de aprendizagem, 0 que
demonstrou que as questdes afetivas da estudante e o seu mundo fora da escola ndo séo
levados em conta no contexto escolar, corroborando a negagdo da sua condigdo de

sujeito da aprendizagem.

e Considera-se, neste estudo, a aprendizagem escolar como criativa e compreensiva, em
que a criatividade é vista como um dos caminhos indiretos para o desenvolvimento dos
estudantes com deficiéncia intelectual. Os problemas de aprendizagem estdo
relacionados, em maior proporcao, ao desenvolvimento subjetivo do que aos problemas
intelectuais.

Este estudo tornou possivel a abertura de condi¢Ges para a emergéncia do sujeito por

meio do reconhecimento da participante e da promocéo de espagos sociais e relacionais no
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contexto escolar, proporcionados pela presenca da pesquisadora, 0 que permitiu acompanhar,
mesmo que de maneira singela, o desenvolvimento subjetivo de Rosa, promovendo a

mobilizacao da aprendizagem escolar.
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Sou um pouco de todos que conheci,
um pouco dos lugares que fui,
um pouco das saudades que deixei

e sSou muito das coisas que gostei.
Antonie de Saint-Exupéry

Considerac0es Finais

Os avancos do processo da inclusdo escolar foram evidenciados por minha trajetéria
profissional, ao longo do tempo, tensionados pelos marcos politicos e histéricos que
conduziram a legitimidade do direito a educacdo para todos, e a perspectiva inclusiva foi
impulsionando modificacdes na escola, tanto em termos de estrutura fisica quanto de aspectos
pedagdgicos, que tradicionalmente defendiam a padronizacdo e homogeneizacdo do ensino.
Contudo, a concepcdo da escola hoje, suas representacdes dominantes e a resisténcia as
mudancas ainda se constituem em barreiras que dificultam o avan¢o da inclusdo escolar; o
discurso relativo aos direitos e as diferencas ndo sustenta a efetividade da educacdo inclusiva,

na qual aprendizado e desenvolvimento devem avancar conjuntamente.

Neste estudo, defende-se que a compreensao da deficiéncia tem sido ressignificada,
apontando para o reconhecimento da pessoa para além do defeito. Esse processo tem
possibilitado avancar na tendéncia de se compreender a impossibilidade do estudante com
deficiéncia intelectual de dominar o conhecimento cientifico e subverter a compreensao do
diagnostico e da forma de tratamento como solucéo para adequacao ao sistema escolar. Assim,
constata-se a necessidade de estar atento a precisdo do diagnostico para reconhecé-lo como
legitimo e que este ndo deve ser constituido como justificativa para poucas intervengoes
pedagdgicas com o estudante. Ao contrario, evidencia-se que existem caminhos indiretos para

aprender, sendo necessario compreender como ocorre 0 desenvolvimento da pessoa para
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mobilizar os processos da aprendizagem. Indica-se ainda a necessidade de visualizar outras

concepcOes desse processo, aqui tratadas, como a aprendizagem criativa e compreensiva.

Ademais, se faz premente considerar a importancia de pesquisar, analisar e possibilitar
a promocdo do desenvolvimento desde a infancia de pessoas com deficiéncia intelectual,
reconhecendo a continuidade desse processo na vida adulta. Considerando as singularidades e
os caminhos indiretos como imprescindiveis, uma vez que o desenvolvimento evidencia a
trajetdria da pessoa e contempla uma visdo dindmica e dialética no curso da sua historia de

vida.

Uma das contribuicdes relevantes desta pesquisa com o aporte tedrico da Teoria da
Subjetividade, numa concep¢do cultural-histérica, foi reconhecer que o estudante com
deficiéncia pode tornar-se o sujeito da sua aprendizagem, desde que lhe sejam proporcionadas
experiéncias que o promovam e potencializem as suas agdes e o reconhe¢cam também como
sujeito no contexto social, considerando-o como pessoa com direitos e deveres, ressaltando-se
as singularidades e limitagcOes de cada um. Desconstroem-se, assim, atitudes paternalistas e
assistencialistas, inclusive dos atores escolares e demais estudantes, esclarecendo-se que ele
ndo esta apenas incluido numa turma regular, mas pertence aquele contexto, fazendo parte dele
como qualquer outro aluno. A sala de aula deve se constituir em um espaco aberto que promova
a reflexdo e producdo, desafiando o estudante e provocando o seu posicionamento, pois é no

desenvolvimento de caminhos proprios que emerge o aluno como sujeito.

Outra contribuicdo deste estudo se refere ao espaco dialdégico proporcionado pela
pesquisa. Criancas com deficiéncia intelectual dificilmente conseguem se expressar N0 espaco
do adulto, que pensa ser necessario tomar decisGes por elas, sem escuta-las. Os encontros
durante a pesquisa permitiram um momento imprescindivel de escuta, de observacdo das

reacOes das participantes, dos gestos, dos olhares e das expressdes corporais, que também
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mostram o0 que a crianga quer comunicar, legitimando a sua importancia no processo da
pesquisa. Nesse sentido, o olhar sensivel e o afeto s@o primordiais para se compreender a
crianca e sua singularidade. Ademais, a deficiéncia precisa ser analisada em cada caso, pois em
si ndo representa uma configuracdo subjetiva, mas, sim, no que é gerado no tensionamento

entre 0s processos da vida social das pessoas e suas producdes subjetivas.

A pesquisa também evidenciou o papel do pesquisador como sujeito. A utilizagdo da
metodologia construtivo-interpretativa favoreceu a reflexdo sobre as a¢des em cada etapa do
estudo, concedendo a pesquisadora o papel ativo e criativo na construgdo do conhecimento —
fato que é permitido pela relacdo entre a Teoria da Subjetividade, a Epistemologia Qualitativa
e a metodologia construtivo-interpretativa. A presenca da pesquisadora no contexto escolar
proporcionou um olhar atento as participantes, ampliando o dialogo sobre a situacdo escolar e
contribuindo para a reavaliacdo do diagnostico de uma das participantes, evidenciando que a
experiéncia da pesquisa teve importancia tanto para a pesquisadora quanto para as participantes

e demais atores escolares.

A andlise da constituicdo da subjetividade no inicio da pesquisa proporcionou a
elaboracdo de estratégias que valorizassem os espacgos sociorrelacionais para os estudantes com
deficiéncia intelectual, tendo sido primordial para promover a emergéncia do sujeito e o
desenvolvimento subjetivo. Esse momento ofereceu as participantes uma aproximagao com 0s
espacos escolares antes ndo percebida. O reconhecimento do proprio contexto escolar por meio
das filmagens e fotografias permitiram um empoderamento das participantes, que utilizaram a
tecnologia de um tablet como estratégia da pesquisa para promover a autonomia e autoria na
producdo do trabalho, pois, nas situacdes de socializacdo, com a presenca do dialogo e das

trocas com o outro, emergem recursos subjetivos favorecedores de desenvolvimento subjetivo.
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Vale ressaltar que os estudantes com deficiéncia nos proporcionam reflexdes sobre as
nossas proprias limitacbes. A producdo subjetiva do professor no decorrer do processo
educativo com esses estudantes merece ser considerada, pois sdo desafiados a trabalhar com
situacBes novas que lhe exigirdo recursos subjetivos para investir em caminhos proprios e
diferenciados da aprendizagem escolar e compreender que a crianga com deficiéncia se
desenvolve de outro modo. Esse fato foi sinalizado também na primeira etapa da pesquisa,
evidenciando a negacao das possibilidades diferenciadas das participantes no processo de

aprendizagem e desenvolvimento subjetivo.

Enfim, a pesquisa possibilitou apontar que os aspectos subjetivos devem ser elementos
centrais no processo educativo. Ao se considerar a subjetividade das participantes, suas
emocOes e operacBes intelectuais como um processo conjunto em que intelecto e afeto se
configuram subjetivamente, isso favorece concluir que o desenvolvimento subjetivo pode vir

a mobilizar os processos de aprendizagem da crianca com deficiéncia intelectual.

Ressaltam-se, também, as perspectivas de novos estudos que sdo vislumbrados por
meio desta pesquisa. A primeira refere-se a deficiéncia intelectual como configuracao subjetiva
geradora de danos se vista pelo modelo biomédico, uma vez que a definicéo da deficiéncia vem
se modificando e ha a possibilidade de encontrar estudantes que foram diagnosticados com a
deficiéncia sem terem preenchido os critérios para o déficit intelectual. Dessa forma, faz-se
necessario investigar a constituicdo do sujeito no processo de diagnéstico da deficiéncia
intelectual no contexto atual e investigar o desenvolvimento subjetivo da crianca ap6s a

modificacdo da situacdo escolar da crianca que deixou de ter o diagndstico.

Uma segunda perspectiva aponta para a familia das criangas com deficiéncia intelectual
no contexto inclusivo, na qual se abre um leque de possibilidades para estudos: a) Que

singularidades a familia expressa ao receber o diagndstico da deficiéncia intelectual no
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contexto escolar? b) Qual a producéo subjetiva da familia em relacdo a aprendizagem escolar
dos filhos no contexto inclusivo? ¢) Qual a representatividade da familia dos estudantes com
deficiéncia intelectual nos conselhos escolares da escola, diante das decisdes que os incluem
sem a participacao deles? Percebe-se que pesquisas nesse campo sao imprescindiveis para que
se investigue o reconhecimento dos espagos escolares como contextos inclusivos de
aprendizagem.

Por sua vez, faz-se premente complementar os estudos do tema abordado com a analise
da complexidade do trabalho do professor, que, ciente da sua presenca afetiva em sala de aula,
ndo deve se limitar a cumprir as funcdes minimas do trabalho, nem buscar a homogeneidade
do grupo e de diagndsticos ou acomodar-se em praticas de rotinas. Ao contrario, a sua postura
inovadora e atitudes positivas em sala de aula diante dos alunos com deficiéncia intelectual
representam possibilidades de mudancas de concepcdes da aprendizagem escolar e promovem
a emergéncia do sujeito da aprendizagem por meio também das experiéncias sociorrelacionais.

Outra perspectiva que se abre a partir das contribuicbes desta pesquisa se refere a
maiores estudos a respeito da subjetividade social da escola inclusiva e do reconhecimento do
estudante com deficiéncia intelectual como sujeito da aprendizagem escolar, para ressaltar o
sujeito crianca na importancia do espaco educativo como campo aberto para acdes e relacbes

interpessoais.

Um dos desafios enfrentados ao longo da pesquisa se referiu ao tempo de estabilidade
para observacdo do movimento da subjetividade e organizacdo do sistema configuracional das
participantes, que é diferente para cada caso, tendo sido possivel perceber nuances do
desenvolvimento subjetivo — que ndo € linear, podendo haver momentos de estagnacdes,
retrocessos e saltos qualitativos. Na busca de um espaco para a realizagdo das atividades, foram
necessarios acordos com os atores escolares, do que resultou a concessao de uma sala de apoio

para os encontros individuais.
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Finaliza-se o estudo na expectativa de se ter produzido novos campos de inteligibilidade
na compreensao do desenvolvimento subjetivo de estudantes com deficiéncia intelectual como
processo mobilizador da aprendizagem escolar, por meio da emergéncia do sujeito
proporcionada pelos espacos sociorrelacionais. Espera-se que os conhecimentos produzidos
possam gerar novos estudos no modelo tedrico propiciado pela Teoria da Subjetividade para a

compreensdo dos processos de desenvolvimento humano.
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Termos de Compromisso

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO —-TCLE

Estamos realizando uma pesquisa sobre a “Desenvolvimento Subjetivo de Estudantes
com Deficiéncia Intelectual como mobilizador da Aprendizagem Escolar em contexto
inclusivo”, sob a responsabilidade da pesquisadora Marlene Pereira Chaves. A pesquisa tem
0 objetivo de compreender como o processo de desenvolvimento subjetivo destes estudantes
pode mobilizar processos de aprendizagem escolar em um contexto inclusivo. Assim,
gostariamos de consulta-lo(a) sobre a possibilidade de colaborar conosco, autorizando seu(ua)
filho(a) a participar das
seguintes etapas desta pesquisa: Dinadmica relacional através de atividade coletiva para
mobilizacdo dos estudantes a participar da pesquisa; Atividades individual com o intuito de
analisar como esta constituida a subjetividade individual do estudante; Atividade coletiva para
promover experiéncias sociorrelacionais visando a mobilizacdo da imaginacdo, criatividade,
autonomia e autoria e atividade individual que objetiva analisar 0 movimento da subjetividade
e perceber se houve novas organizagdes do sistema em relagéo a aprendizagem escolar.

A participacdo dele(a) na pesquisa ndo implica em riscos; caso aceitem, vocés receberdo
0s esclarecimentos necessarios antes, durante e apés a finalizacao do estudo. A participacao da
crianga € voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Ela(e) serd consultada(o) a
respeito de sua vontade em participar, sendo livre para recusar-se; vocés podem retirar o
consentimento ou interromper a participacdo da crianca, a qualquer momento, o que nao ira
acarretar penalidade ou perda de beneficios.

Asseguramos que nomes das crian¢as ndo serdo divulgados, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacGes que permitam identifica-los(as). Os
dados provenientes da participa¢do da crianca ficardo sob a guarda da pesquisadora responsavel
pela pesquisa, Marlene Pereira Chaves, aluna de mestrado da Universidade de Brasilia. Se
voceés tiverem qualquer davida em relacdo a pesquisa, pode me contatar através do telefone
(xX) Xxxxx Xxxx ou pelo e-mail marlene494@gmail.com.

A equipe de pesquisa garante que sua imagem som da voz e produges escritas, seréo
utilizados e analisados estritamente para fins académicos, e que os resultados do estudo serdo
devolvidos aos participantes por meio de novos encontros, que serdo combinados de acordo
com suas possibilidades. Além disso, ao final da pesquisa, uma cépia da versdo final do
trabalho sera enviada a escola. Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa do Instituto de Ciéncias Humanas da Universidade de Brasilia - CEP/IH.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel
pela pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Assinatura do responsavel pelo participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PROFESSORES

Prezado (a) professor(a),

Convidamos vocé a participar da pesquisa “O desenvolvimento subjetivo de estudantes com
deficiéncia Intelectual como mobilizador da aprendizagem escolar em contexto inclusivo”, de
responsabilidade da pesquisadora Marlene Pereira Chaves, aluna de mestrado da UnB. A pesquisa
tem como objetivo compreender como o processo de desenvolvimento subjetivo dos estudantes com
deficiéncia intelectual pode mobilizar processos de aprendizagem escolar em um contexto inclusivo,
levando em consideragdo a participacdo de alunos de anos iniciais do Ensino Fundamental incluidos em
classes comuns da educacdo basica.

Acreditamos que a pesquisa se faz importante dada a necessidade de ampliar a compreenséo
acerca do fendmeno da incluséo escolar dos alunos com deficiéncia intelectual, refletindo sobre a pratica
pedagogica e fomentando a discussdo sobre a articulacdo entre o desenvolvimento subjetivo e a
aprendizagem escolar, com vistas a propor estratégias psicopedagdgicas que viabilizem o
reconhecimento do sujeito que aprende, contribuindo assim para a cultura do sucesso escolar e melhora
das relaces interpessoais no contexto educacional.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a finalizacdo da
pesquisa, e lhe asseguro que 0 seu nome nao serd divulgado, sendo mantido o mais rigoroso sigilo
mediante a omissao total de informag6es que permitam identifica-lo/a. A sua participacdo se dara por
meio de dindmica conversacional (entrevista) acerca de suas opinides, sentimentos, vivéncias e
indicacdes sobre os discentes que participarao desta pesquisa. As atividades ocorrerdo na prépria escola
em que o(a) senhor(a) trabalha, em data e horario a combinar. Ressaltamos, ainda, que sua identidade
serd mantida em sigilo.

A coleta de dados serd realizada por meio de: Dinamica relacional atraves de atividade coletiva
para mobilizacdo dos estudantes a participar da pesquisa; Atividades individuais com o intuito de
analisar como esta constituida a subjetividade do estudante; Atividade coletiva para promover
experiéncias sociorrelacionais visando a mobilizacdo da imaginacao, criatividade, autonomia e autoria,
além de atividade individual que objetiva analisar o movimento da subjetividade e perceber se houve
novas organizacOes do sistema em relacdo a aprendizagem escolar. A sua participacdo é voluntaria e
livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. Vocé € livre para recusar-se a participar, retirar seu
consentimento ou interromper sua participacdo a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira
acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Para esclarecimento de qualquer ddvida em relacdo a pesquisa, vocé podera contatar a
pesquisadora responsavel — Marlene Pereira Chaves, através do telefone (xx) xxxxx-xxxx ou pelo e-
mail marlene494@gmail.com. Para contatar o Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e
Sociais, responsavel pela aprovacao desse projeto, enderecar e-mail a: cep_chs@unb.br

A equipe de pesquisa garante que a gravacdo de voz sera utilizada e analisada estritamente
para fins académicos, e que os resultados do estudo serdo devolvidos aos participantes por meio de
novos encontros, que serdo combinados de acordo com suas possibilidades, ao final da pesquisa. Além
disso, uma copia da versdo final do trabalho sera enviada a escola.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel e a
outra com o (a) participante.


mailto:marlene494@gmail.com
mailto:cep_chs@unb.br
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DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informac6es deste termo. Todas as minhas perguntas
foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e
datada deste documento e que outra via assinada e datada serd arquivada nos pelo pesquisador
responsavel do estudo.

Autorizo o uso de dudio (minha voz) para fins da pesquisa, sendo seu uso restrito aos fins deste
estudo. Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento na participacdo desta
pesquisa.

Dados do participante:

Nome:

Telefone:

e-mail:

Local, de de

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador
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TERMO DE ASSENTIMENTO

Ola, [nome da crianca]! Meu nome é Marlene Pereira Chaves e sou aluna [do mestrado
do Programa de Desenvolvimento Humano e Saude do Instituto de Psicologia] na Universidade
de Brasilia. Gostaria de saber se vocé quer participar da pesquisa que estou realizando. Os seus
pais j& permitiram. Nessa pesquisa, quero conhecer melhor vocé, saber como pensa, sente e
age diante das diversas situacfes de aprendizagem na escola, vamos realizar atividades em
grupo e alguns momentos somente com vocé, como desenho livre, recorte e colagem. Vamos
pensar e realizar atividades com os seus colegas que contribuirdo para que a sua escola fique
melhor. E para estes procedimentos que vocé estd sendo convidado a participar. Sua
participacdo na pesquisa nao implica em nenhum risco. O que pretendo é compreender como
o0 desenvolvimento da subjetividade, dos sentimentos e emoc¢6es, podem colaborar no processo
da aprendizagem escolar. Explicarei tudo o que precisar antes, durante e depois da pesquisa.
Tudo o que conversarmos aqui serd gravado ou filmado e mantido em segredo. Quando
precisarmos falar deste estudo, na universidade, seu nome ndo sera divulgado. VVocé pode
escolher como gostaria de ser chamado quando eu for escrever ou falar sobre esta pesquisa (eu
posso utilizar outro nome ou um apelido inventado por vocé, por exemplo). Eu guardarei com
muito cuidado todo o material que produzirmos aqui nos dias em que passar realizando as
atividades com vocé. Sua participacao é voluntaria. Vocé € livre para recusar-se a participar,
retirar seu consentimento ou interromper sua participagcdo a qualquer momento. Quando eu
terminar de escrever sobre esta pesquisa, voltarei a conversar para eu contar o que aprendi com
0 que eu Vi e ouvi sobre vocé e sua aprendizagem escolar, deixarei aqui uma cépia de meu
trabalho. Um documento sera assinado por seu responsavel (pai, mae, outro); uma copia ficara
comigo e a outra com ele(s).

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade de Brasilia - CEP/CHS.

Entdo, me diga, se vocé deseja participar da pesquisa: Sim ( ) ou Né&o ( )

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador

Como quer ser chamado nas historias que eu escrever sobre esta pesquisa?

Brasilia, de de
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TERMO DE AUTORIZACAO DO RESPONSAVEL PARA UTILIZACAO DE
IMAGEM E SOM DE VOZ DE CRIANCA PARA FINS DE PESQUISA

Eu,

) na

qualidade de responsavel, autorizo a utilizacgio da imagem e som de voz de

, participante da pesquisa intitulada “O

Desenvolvimento Subjetivo de Estudantes com Deficiéncia Intelectual como mobilizador
da Aprendizagem Escolar em contexto inclusivo” sob responsabilidade de Marlene Pereira
Chaves, aluna de Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento

Humano e Saude, do Instituto de Psicologia, da Universidade de Brasilia.

Estou ciente que a imagem e som de voz do(a) participante podem ser utilizados e
analisados somente para fins de pesquisa e em discussées académicas relativas ao tema da
pesquisa. Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da imagem nem som de voz do(a)
participante da pesquisa por qualguer meio de comunicacdo, sejam elas televisdo, radio ou
internet, exceto nas atividades vinculadas ao ensino e a pesquisa, explicitadas acima. Tenho
ciéncia também de que a guarda e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens

e sons de voz séo de responsabilidade do(a) pesquisador(a) responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa,
nos termos acima descritos, da imagem e som de voz do participante pelo qual esta sob minha
responsabilidade.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com o(a) pesquisador(a)

responsavel  pela  pesquisa e a outra com o(a) responsavel  por

Assinatura do(a) responsavel Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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Anexo B — Instrumentos de Pesquisa

| Instrumento 1: Entrevista com o estudante Aluno(a):

Vocé sabe 0 que é uma entrevista?
Vamos assistir um video de uma entrevista?

Agora é a nossa vez, eu serei a entrevistadora e vocé o entrevistado, gravaremos um video e
depois vamos inverter os papéis.

Nesta atividade € importante explorar sentimentos e historias passadas.

1- Quem é vocé?

2- Do que vocé gosta? Do que vocé ndo gosta?

3- O que sabe fazer? O que acha que nédo sabe fazer?

4- O que gostaria de aprender na escola?

5- Como é a sua escola e seus colegas? O que gosta? O que nao gosta?

6- Como é a sua sala de aula? O que gosta? O que ndo gosta?

7- O que acha das tarefas/atividades escolares?

8- Como voce se sente quando consegue fazer as tarefas sozinha? E quando ndo
consegue?

9- Como vocé gosta de estudar?

10- O que vocé faz quando acha uma tarefa dificil? Exemplo.

11- Como vocé gostaria que fosse a sua escola?

Neste espaco vamos colar uma foto nossa
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| Instrumento 2 — “Conte-me sobre vocé”  Aluno(a): \

NESTA FOLHA VOCE PODE ESCREVER TUDO O QUE GOSTARIA DE ME DIZER
SOBRE VOCE. VOU GOSTAR MUITO DE LHE CONHECER!
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| Instrumento 3: Producio Artistica Aluno(a):

Iniciar a atividade mostrando a obra de Athos Bulcdo (artista plastico famoso em Brasilia) e

conversar sobre sua histéria. Em seguida, realizar a atividade abaixo:

Imagine que vocé também é um artista famoso e que encomendaram duas producgdes artisticas

para VOceé:

A minha escola

| A minha sala de aula |
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| Instrumento 4 — Complemento de frases Aluno:

Vamos completar frases?

3- Eu fico triste...

\/ . \
1- Eu gosto... 2- Me faz chorar...
o0 ‘an
- e

4- Tenho medo...

A A
N’

5- Tenho vergonha...

A A

—

6- Fico muito feliz...

7- Euamo...

o/
*)

8- Eu odeio...

* Inspirado em (Oliveira, 2017)




=5 {0‘
2 )

9- Adoro brincar com...

p - F>
[
\@9

11- N&o gosto...

o0

13- N&o posso falar....

L)
—_—

15- Acho muito dificil...

16- Fico irritado quando...

LN r

/; | ;“\\
[ W o

17- Minha familia...

—~ =~
@ @

< B
N4

18- E facil aprender quando...

186
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Instrumento 5: Linha da Vida Escolar Aluno(a):

O aluno(a) receberd um album contendo espacos que deverao ser divididos conforme o nimero de
anos que ja frequentou a escola. Por meio de desenhos, recortes, escrita, fotografias que revelem
momentos importantes que viveram dentro da escola deveréo construir uma historia da vida escolar
através da confeccdo deste material.

*Inspirado em (Rossato, 2009)
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| Instrumento 6: Oficinas de Producéo Aluno: |

Registros de fotos/ videos e outras producgoes:
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| Instrumento 7: Caderno de memérias  Aluno(a): \

O estudante recebera um caderno onde serdo registrados através de escrita, desenhos ou outras
formas os acontecimentos que ele considere importante ao final de cada encontro no decorrer
do terceiro momento da pesquisa.
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| Instrumento 8: Mudancas Aluno(a): \

Nesta atividade, vamos usar o 4lbum da linha do tempo escolar para lembrar fatos ocorridos no ano
passado e pensar sobre 0 momento atual.

Contextos No ano passado... Agora...

Minha familia

Minha escola

Meus amigos

Minha professora

Minha sala de aula

Agora, me conte 0 que pensa sobre estas mudangas, como VOocCeé se sente neste momento?

*Inspirado em (Rossato, 2009)
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| Instrumento 9: Produco de histéria Aluno(a):

Observe a imagem abaixo. O que vocé acha que ele quer dizer?
Escolha um tema para elaborar uma historia.

E O TIPO DE COISA QUE BATE NA
G6ENTE BEM AQU!... VOCE ENTENDE O
QUE EU QUERQ DIZER?




