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RESUMO

S&do muitos os desafios enfrentados no campo da educacgéo inclusiva, dentre eles, a garantia de
acesso a aprendizagem de estudantes com deficiéncia em turmas comuns da escola regular. A
presente pesquisa® tem como assunto as condicGes de aprendizagem e de desenvolvimento de
um estudante com surdocegueira congénita. Seu objetivo geral é compreender, por meio das
narrativas de uma professora instrutora mediadora, como as relagdes sociais escolares criam
condigdes (ou ndo) para o desenvolvimento de um estudante com surdocegueira congénita em
uma escola publica estadual paulista. Os objetivos especificos sdo: 1) identificar as contradi¢oes
presentes na escola no que tange a inclusdo; 2) reconhecer caminhos possiveis para a
aprendizagem do estudante com surdocegueira congénita. O estudo configura-se tedrica e
metodologicamente em consonancia com a Teoria Histdrico-Cultural. Os dados sdo tomados a
partir de narrativas escritas por uma professora instrutora mediadora em seu trabalho com Vitor,
estudante do sexto ano do ensino fundamental de uma escola estadual paulista do Programa
Ensino Integral (PEI). Essas narrativas, registradas em um livro ata, foram organizadas em
cenas analiticas. Os achados indicam que as relagdes sociais escolares ndo criam condicdes para
0 desenvolvimento do estudante diante do seu isolamento, do assistencialismo, da falta de
interacOes significativas, das barreiras institucionais e atitudinais e da auséncia de praticas
pedagogicas direcionadas a ele. Sdo diversas as contradi¢Bes estruturais na escola. Por outro
lado, os achados também revelam a poténcia das relagdes sociais destacando o papel da
mediacao pedagogica e a necessidade de trabalho colaborativo como possiveis caminhos para
ampliar a participacao do estudante no meio escolar.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria Histérico-Cultural. Surdocegueira congénita. Educacéo
Escolar. Incluséo Escolar. Aprendizagem. Professor instrutor mediador.

1 A presente pesquisa faz parte da Linha de Pesquisa Formagéo de Professores, Trabalho Docente e Praticas
Educativas e foi realizada com apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e da Universidade S&o Francisco por meio da Bolsa Doutorado Contrapartida (BDC).
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ABSTRACT

The field of inclusive education involves numerous challenges, particularly with regard to
ensuring that students with disabilities have access to effective learning experiences within
mainstream classrooms. This research focuses on the learning and development conditions of a
student with congenital deafblindness. Its general objective is to understand, through the
narratives of a mediating teacher instructor, how social school relationships create conditions
(or not) for the development of a student with congenital deafblindness in a public school in the
state of Sdo Paulo. The specific objectives are: 1) to identify the contradictions present in the
school regarding inclusion; 2) to recognize possible paths that support the learning process of
students with congenital deafblindness. The study is theoretically and methodologically
grounded in line with the Historical-Cultural Theory. The data are taken from narratives written
by a teacher mediator instructor in her work with Vitor, a sixth-grade student in a state school
in the Full-Time Education Program (PEI). These narratives, recorded in a minutes book, were
organized into analytical scenes. The findings indicate that social relationships within the
school environment do not foster the conditions necessary for the students’ development, due
to isolation, welfare-based approach, lack of meaningful interactions, institutional and
attitudinal barriers, and the absence of pedagogical practices specifically designed to meet their
needs. Several structural contradictions are present within the schools’ context. On the other
hand, the findings also reveal the potential of social relationships, highlighting the role of
pedagogical mediation and the need for collaborative work as possible ways to increase student
participation in the school environment.

KEYWORDS: Historical-Cultural Theory. Congenital deafblindness. School Education.
School Inclusion. Learning. Teacher instructor mediator.
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CAMINHOS DA VIDA

Esta secdo d& vazdo ao meu memorial, cujo objetivo é revelar parte dos fenémenos
histéricos e culturais que constituiram o meu desenvolvimento até aqui. Os espacos
socioculturais onde estive até elaborar esta pesquisa perpassam a minha infancia na presenca
da minha familia, a escola onde conclui o Ensino Fundamental e Médio, a universidade onde
me graduei e 0s espacos onde trabalhei. Desse modo, pretendo mostrar os caminhos que me
trouxeram até aqui e contar um pouco sobre quem sou eu, como me constitui como pessoa e
profissional, revelando minhas aproximacdes com a surdocegueira no campo da educacao
inclusiva e como me tornei professora da area da Educacdo Especial no Ensino Fundamental
de uma escola publica.

Tenho muitas memdrias boas da minha infancia. Meus pais foram o meu primeiro
contato com o mundo. Em sua simplicidade, esbanjaram sabedoria. Na relacdo com eles, tive
presenca, apoio, compreensdo e seguranca. Tive muitas licbes sobre honestidade, solidariedade,
coragem, forga e tolerancia. Aprendi a dizer “por favor”, “obrigada”, a pedir licenga. Com meus
trés irmdos, com quem eu passava um tempo consideravel interagindo e com quem eu passei a
melhor parte da minha infancia, aprendi a dialogar, a respeitar as diferencas e a conhecer as
minhas particularidades, ao notar semelhancas e diferencas com o outro. Em nossa relacgéo,
havia também rivalidade e atritos, mas a admiracdo, a amizade, a cumplicidade foram os
maiores privilégios da nossa convivéncia e este vinculo nos mantera unidos por toda a vida. No
convivio com a minha familia, demonstrei e recebi afeto, compartilhei responsabilidades,
respeitei, falei e escutei, me senti parte dela. Aprendi sobre as minhas fraquezas, e as
divergéncias inevitaveis trouxeram ensinamentos, e nao rupturas. Posso dizer que vinculada a
minha familia, construi lagos solidos e duradouros e assim fui me formando, me desenvolvendo
COMO pessoa.

Para além do ambito familiar, minha formacdo humana foi também se constituindo nas
relacdes escolares. No papel de aluna (de escola publica), fortaleci os alicerces sociais na
relacdo com 0s meus pares e com 0s meus queridos professores estabelecendo vinculos de
respeito, reciprocidade e empatia. Ao participar de atividades em é&reas especificas de
conhecimentos, elaborei conceitos sobre coisas do mundo e da vida, deslocando-me do
perceptual concreto para niveis de pensamento mais abstrato. Fui muito feliz na época da escola

e guardo infinitas lembrancas boas daquilo que vivi.



No Ensino Médio comecei a refletir sobre qual seria meu proposito profissional. Nesse
periodo, necessitei do acompanhamento de um fisioterapeuta devido a uma alteracédo postural.
Eu realmente tinha minhas dores aliviadas e uma sensacdo de bem-estar apds cada atendimento
e, a partir dessa experiéncia, passei a me imaginar atuando em processos de reabilitacdo. Este
fato despertou 0 meu interesse pela area da satde e me influenciou a optar pela graduacdo em
Fisioterapia.

A fase de profissionalizacdo ocorreu na universidade, tanto na graduagdo quanto na pos-
graduacdo, etapas em que tive acesso a conhecimentos especializados e desenvolvi a confianca
e habilidade para atuar como fisioterapeuta. No ambiente académico, minha visdo de mundo se
ampliou de maneira significativa. Foi uma fase intensa — incrivel e turbulenta ao mesmo tempo
— marcada por muita informacdo, aprendizado e transformacdo. Nesse processo, estreitei
relacionamentos, passei a me conectar mais profundamente comigo mesma, ampliei a
percepcao sobre as coisas da vida e comecei a planejar o futuro. Tendo o movimento humano
como objeto de estudo, eu tinha a intencao de trabalhar em favor do proximo, de estar a servigo
do outro, buscando sentido para o que viemos fazer nesse mundo.

Ao longo da minha préatica profissional, no decorrer dos anos de 1990 e 2000, em época
de grandes avangos tecnoldgicos (com aparelhos celulares, MP32, internet e criagdo de redes
sociais®), de avides sendo lancados contra as torres gémeas®, de onda gigante® e em meio ao
Projeto Genoma®, eu desejava ir além das concepgbes baseadas no modelo biomédico, dos
desvios de variaveis biologicas em relacdo a norma. Nesse cenario de transformacdes globais,

enguanto atuava na reabilitacdo do movimento humano, em meio a traumas e lesdes, fui

2 MP3 ou MPEG Audio Layer-3 é um formato popular para arquivos de dudio compactados. Serve para armazenar
arquivos de masica em computadores ou dispositivos portateis como celulares ou iPods. Disponivel em:
https://recoverit.wondershare.com.br/audio-tips/what-is-mp3-file.html

3 Em 2004, surgiram o Orkut e o Facebook.

4 Refiro-me ao dia 11 de setembro de 2001, quando os Estados Unidos sofreram o maior ataque a seu territdrio.
Quatro avides comerciais americanos foram sequestrados na costa leste do pais. Dois deles foram langados contra
as torres gémeas do World Trade Center (WTC), na ilha de Manhattan, em Nova York. Um chocou-se com o
Pentagono (sede do Departamento de Defesa dos EUA, em Washington D.C.), e outro caiu numa area desabitada
no Estado da Pensilvania. Ao todo, 2.977 pessoas foram mortas nos ataques, além dos 19 sequestradores dos
avides. Foi uma tragédia que mudou, em vérios aspectos, 0os rumos do mundo. Disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/internacional-55351015

52004 ficou marcado pelo tsunami que atingiu a Indonésia no dia 26 de dezembro e deixou 230 mil mortos e 5
milhGes de desabrigados. Houve um terremoto submarino com epicentro na costa oeste de Sumatra. Trata-se de
uma onda gigantesca gerada por um maremoto. Disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2014/12/141226 brasileira_tailandia_tsunami_gerardo_rw

¢ O Projeto Genoma (entre 1990 e 2003) representa uma das maiores proezas da ciéncia contemporinea. Seu
objetivo foi saber exatamente a sequéncia do DNA da espécie humana e compreender quais informacfes nele
estavam contidas. Foi importantissimo para firmar a genética como uma das mais promissoras e instigantes areas
de pesquisa, fundamental para a compreensdo do organismo humano, de como funcionava o corpo humano.
Disponivel em: https://dglab.com.br/blog/projeto-genoma-humano-a-ciencia-decifrando-nossa-genetica/
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aprendendo a tocar o outro. Entre valores e praticas, ajudei a acalmar coragdes ansiosos, auxiliei
pessoas a se colocarem em pé (ha vida) novamente, estive disponivel, fui ouvinte, espalhei
sorrisos, guiei e me permiti ser guiada e, na medida em que buscava compartilhar decisdes e
caminhos, e a compreender o outro, eu compreendia a mim mesma.

Em minha trajetoria profissional me constitui de forma diversificada, multifacetada.
Desde o comeco, atuei com pessoas com deficiéncia em institui¢cGes de atendimento clinico e
educacional especializado. Nesta jornada, aprendi a atribuir valor a singularidade de cada
pessoa e reiteradamente a acreditar no potencial de desenvolvimento do ser humano. Com isso,
permaneci sempre entre livros, buscando efetividade em meu trabalho. Nesse sentido, as
questdes relativas a inclusdo social/escolar, em todo o tempo, me sensibilizaram e busquei ir de
encontro a qualquer atitude de discriminacédo, preconceito ou praticas de exclusédo.

Nesse percurso, aprofundei meus conhecimentos, inicialmente, no campo da deficiéncia
atuando por oito anos (de 1999 a 2007), na Pr6-Visdo —Sociedade Campineira de Atendimento
ao Deficiente Visual — com pessoas nessa condi¢do. Nessa época, conheci a Dona Vilma
Martin Machado’, uma professora que desenvolvia atividades prazerosas com as criangas
dentro da piscina, visando o desenvolvimento intelectual, fisico/motor, linguistico e afetivo.
Com ela, aprendi a cantar com/para as criangas dentro da 4gua, valorizando o ritmo (fendbmeno
temporal), a coordenacdo motora e a ludicidade. Os versos acompanhavam 0s movimentos
corporais e possibilitavam a associagdo da linguagem oral com a gestual. Utilizavamos diversos
recursos (brinquedos, bolas, colchdes flutuantes, objetos que flutuavam ou afundavam) dando
asas a imaginacao com 0s corpos imersos na agua. Nunca me esqueco da musica da pipoca para
estimular as criancas a saltarem da borda da piscina para dentro da &gua, buscando coordenar a
acdo com a respiracdo e também desenvolver a confianca e a coragem: Pipoca, pipoquinha,
pipoca, pipocao, fecha a boquinha e da um pulédo! Na medida em que movimentavam o corpo
no ritmo das cangdes, as criancas com deficiéncia visual tomavam consciéncia de si, do tempo
e do espaco, aprimoravam 0s sentidos, a atencdo, a memoria € a comunicagao. Seus corpos
tomavam novos sentidos, ndo relacionados a lesdo ou a falta de uma funcéo, mas a masica, ao
ritmo, a0 movimento, ou seja, a um conjunto de possibilidades. Eram momentos de alegria,
descontracao e entusiasmo que repercutiam no seu aprendizado, na sua (e na minha) formacéo.

Que privilégio 0 meu de ter trabalhado e aprendido tanto com a Dona Vilma.

7 A Professora Vilma Martin Machado, especializada na educacdo de pessoas com deficiéncia visual, ajudou a
Professora Teresinha de Arruda Serra von Zuben a fundar a Pré-Visdo - Sociedade Campineira de Atendimento
ao Deficiente Visual, no ano de 1982. A Pr6-Visdo é uma instituicdo que tem por finalidade a prevencdo da
cegueira, 0 bem-estar, a educacéo, a habilitagdo e a reabilitacdo de bebés, criangas, adolescentes e adultos cegos
ou com baixa visao. Disponivel em: https://iredescps.blogspot.com/1982/04/pro-visao.html
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Mais tarde, no ano de 2011, fui para outra instituicdo de atendimento especializado e,
junto a uma equipe transdisciplinar, tive a oportunidade de atuar na interface satde-educacéo
em programas voltados para pessoas com deficiéncia mdltipla e surdocegueira, como
Intervencédo Precoce, Educagéo Infantil, Vivéncias Externas entre outros. Naquele contexto —
marcado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
(PNEEPEI), em vigor desde 2008, que buscava promover uma educacgéo de qualidade para
todos os estudantes, confrontando praticas discriminatorias — me aproximei das escolas. Em
parceria com outros profissionais, realizava visitas as equipes pedagogicas a fim de
compartilhar informacdes sobre usuarios® que eram também estudantes com deficiéncia na rede
municipal, estadual ou privada. E, apesar do movimento mundial pela inclusdo, podia visualizar
os desafios desse movimento na pratica. Passei também a interagir e atuar mais de perto com
as familias das criancas e nessas intera¢Ges fui me constituindo pessoal e profissionalmente,
assim como afirma Vigotski (2000a): através dos outros, constituo-me. Na caminhada, aprendi
muito com as pessoas a minha volta sobre amor, cuidado, conexdo, missdo compartilhada,
respeito e gratiddo.

A minha relacdo com a surdocegueira comecou no ano de 2013, quando eu ja tinha
alguma experiéncia no campo de atuacdo das deficiéncias. Foi nesse periodo, entdo, em que fui
desafiada a atender uma crianga com surdocegueira congénita na instituicdo especializada. A
principio eu disse: ndo, eu ndo consigo, ndo estou preparada. Eu era capaz de reconhecer as
minhas limitagcfes, no entanto, o desafio me instigava. Até tentei me esquivar, mas sou do tipo
que procura o fruto que estd no topo da arvore. Sobrava-me disponibilidade para conhecer o
que era novo.

Quando me deparei com aquele menino arredio que mal permitia a minha aproximagao
pensei: e agora? O que fazer se ele ndo pode me ver nem me ouvir? Como agir se na relacéo
com ele se ndo ha uma forma de comunicacao estabelecida (por meio de palavras ou sinais)?
Como promover um dialogo? Como toca-lo? Como propor ou negociar algo? Como construir
um vinculo de afeto e confianca? No primeiro dia, eu permaneci na sala fitando-o e logo fui
sendo atravessada/afetada por ele. Um menino lindo, de seis anos de idade, estava ali, na minha
frente para vivermos uma historia. Este menino era Vitor®, o estudante que focalizo nesta tese.

Eu sabia que no processo interativo com Vitor seria preciso potencializar a minha

capacidade de interagir por meio da linguagem em praticas comunicativas, afinal a linguagem

8 Usuério é o termo designado para aqueles que usam ou desfrutam de algo coletivo, ligado a um servigo pablico
ou particular (SAITO et.al, 2013).
9 Nome ficticio.
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suscita a necessidade de comunicagdo dotada de significag&o social e € o signo principal para o
desenvolvimento intelectual. Enfim, os desafios eram grandes, mas eu estava disposta a
enfrenta-los. Inquieta e critica acerca das minhas acdes, invariavelmente inacabada, portanto
sempre em processo de construcdo, pensei: vou buscar informacdes! Vou aprender sobre
surdocegueira para interagir com ele da melhor forma possivel! Dessa maneira, me
comprometi a estudar sobre formas de comunicagdo com pessoas com surdocegueira e comecei,
em casa, nos finais de semana, a ler trabalhos/pesquisas sobre o tema.

Partindo do pressuposto de que a vida é um aprendizado constante, desejei mergulhar
naquilo que ndo conhecia, almejei desenvolver novos conhecimentos e expandir a minha zona
de conforto. Coloquei-me como aprendiz e, sentindo-me inspirada, passei a investir na minha
formacdo no campo da surdocegueira. Os cursos oficiais de formacdo em Guia-intérprete e em
Instrutor mediador sdo ministrados pela AHIMSA (Associacdo Educacional para Multipla
Deficiéncia na cidade de S&o Paulo). Passei dois anos (2016 e 2017) me deslocando do interior
para a capital para estudar os aspectos tedricos e praticos da surdocegueira adquirida e
congénita. Ao mesmo tempo, participei de cursos de Lingua Brasileira de Sinais (Libras). Essas
formacdes foram me abrindo horizontes e me p6s graduei em Libras e Interpretacdo no ano de
2016. No caminho, encontrei pessoas que me ajudaram a compreender esse universo cheio de
especificidades. Passei a articular o que aprendia nos cursos com a minha préatica profissional e
fui me reinventando, aprendendo enquanto buscava ensinar, sendo de “tudo” um pouco e me
realizando pessoal e profissionalmente, apesar das dificuldades que surgiam: falta de recursos,
de apoio social e de salario justo. Nesse processo, atuei com todas as outras criangas com
surdocegueira congénita na instituicdo especializada. E assim, na convivéncia com elas e com
suas familias, fui estabelecendo relacionamentos profundamente significativos, baseados na
presenca lado a lado e na confianca, e me formando na relagcdo entre teoria e préatica.

Durante a formacédo de Guia-intérprete, que nos prepara para a comunicacgéo e atuacdo
juntos a individuos com surdocegueira adquirida, conheci pessoas com sabedoria e visdo de
mundo impares. Uma delas é Claudia Sofia®. Tive o privilégio de estar com ela no seu cotidiano

observando sua maneira de estar no mundo. Claudia mora com o marido Carlos Jorge, que

10 Claudia Sofia Indalécio Pereira, de 53 anos, é uma pessoa com surdocegueira adquirida em decorréncia da
Sindrome de Usher. Ela nasceu sem nenhuma deficiéncia e foi diagnosticada com surdez profunda aos seis anos
de idade. Na infancia, enquanto ainda possuia residuo visual, desenvolveu a fala e aprendeu a fazer leitura labial.
No entanto, aos 19 anos, perdeu totalmente a visdo, tornando-se pessoa com surdocegueira. A partir desse
momento, passou a utilizar o Tadoma — método de comunicacdo em que se percebe, por intermédio das maos, a
vibracdo das cordas vocais — para se comunicar. Atualmente, Claudia mantém a fala para se expressar, utiliza a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) tatil e faz uso do Braille.
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também é uma pessoa com surdocegueira adquirida. Ela frequenta o comércio do bairro
(farmécia, acougue) e reconhece seu espago comunitario, cozinha (uma das suas especialidades
é a feijoada), se maquia (passa muito bem o delineador nos olhos), faz sua mala quando viaja
(maneja suas roupas de forma independente), faz uso de técnicas de dobradura dos rotulos de
suas garrafas de licor para ndo confundi-las ao toque no armario (ela dobra o canto inferior do
lado direito do rétulo do licor de jabuticaba e o canto inferior do lado esquerdo do rétulo do
licor de café), e realiza vérias outras atividades. Claudia ¢ uma pessoa com diversidade
funcional que tem direito e possibilidade de decidir sobre a sua prdpria vida, e quebrou habitos
de dependéncia (com autonomia e liberdade). Seu mundo é rico de experiéncias, 0 que exige
acesso a conhecimentos e técnicas especificas. Ela é uma referéncia brasileira no universo da
surdocegueira, e compartilha suas experiéncias e aprendizagens.

Para que Claudia tenha acesso a formas especificas de comunicacéo, a educacdo, lazer,
trabalho, vida social e possa se locomover, necessita do trabalho do guia-intérprete. Este
profissional, que passa por uma formacéo especifica (capacitacdo profissional), serve de elo
entre a pessoa com surdocegueira adquirida e o mundo, possibilitando que ela exerca sua
cidadania. Ele faz a contextualizacao das informaces e condi¢cdes do ambiente e das pessoas
presentes e a mediacdo da comunicacao.

Tive a oportunidade de participar de outras situacbes com pessoas com surdocegueira
em eventos, reunides de trabalho, passeios, cursos. Entre essas vivéncias, destaco uma
experiéncia promovida pela Sailing Sense, um projeto que possibilita que pessoas com
deficiéncia velejem. Certa vez, em Guaruja-SP, acompanhei um grupo de pessoas com
surdocegueira que conheceram a estrutura do veleiro e assumiram o controle da embarcagéo no
mar, recebendo as instru¢des do comandante por meio de toques nos pés. Os relatos de sensagdo
de liberdade foram enfaticos e o evento mostrou a possibilidade de participacdo desses
individuos em diferentes contextos sociais, quando Ihes sdo ofertadas oportunidades. Na relacéo
entre as pessoas com surdocegueira e seus guias-intérpretes, havia sempre 0 movimento de
buscar interpretar o mundo. E eu fui aprendendo cada vez mais a ter respeito pelo lugar que
todas as pessoas, a seu modo, ocupam no mundo.

No decurso da formacédo de instrutora mediadora — que prepara profissionais para a
comunicacdo e atuacdo com pessoas com surdocegueira congénita —, um fato marcante foi a
oportunidade de estagiar na AHIMSA e participar de diversos eventos sobre o tema em S&o
Paulo. Nesse processo, conheci diferentes pessoas com essa deficiéncia, além de profissionais

gue atuavam na area. A partir dessa vivéncia, intensifiquei meus estudos sobre as possibilidades
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de comunicagdo com criangas com surdocegueira congénita explorando técnicas, recursos, e
estratégias, sempre colocando os conhecimentos em pratica.

Buscar formacdo profissional foi essencial para que eu pudesse investir em interagdes
significativas com estas criancas, potencializando a participacdo delas em todas as atividades
propostas. Além disso, o processo formativo foi fundamental para que eu pudesse apoiar as
familias de forma assertiva, estabelecendo com elas fortes lacos de confianga e amizade.

A experiéncia com a surdocegueira, no entanto, ndo se limita a técnica: ela nos mobiliza,
nos causa incomodo pelos desafios que impde, demanda disposicdo constante diante dos
obstaculos que imp&e. Mas é também muito gratificante nos colocar em movimento na direcdo
de trabalhar a favor do desenvolvimento deste publico. O interesse em desenvolver um olhar
diferenciado para pessoas com esta deficiéncia, em mergulhar nas suas especificidades, foi o
gue me moveu para as formagdes e tomou conta de mim enquanto pessoa e profissional.

Diante da escassez de estudos sobre a surdocegueira congénita e das minhas vivéncias
profissionais, motivada pela Doutora Fernanda Cristina Falkoski'!, passei a sonhar em cursar o
mestrado. Participei do processo seletivo do Programa de P6s-Graduacdo Stricto Sensu em
Educacao da Universidade Sdo Francisco, campus de Itatiba-SP, na linha de pesquisa Educacéo,
Linguagens e Processos Interativos'?. Entre 2018 e 2020, desenvolvi a pesquisa intitulada
Comunicacéo e interagdo social de uma crianga com surdocegueira congénita no contexto
educacional especializado (Maio, 2020), sob orientacdo da Prof.? Dra. Ana Paula de Freitas. A
histéria de Vitor foi a nossa fonte de dados para a pesquisa — e 0 que era sonho se tornou
realidade.

Na trajetéria do mestrado cursei diversas disciplinas que me proporcionaram muita
reflexdo e aprendizagem, tanto no contexto da educacdo em geral quanto, sobretudo na
Educacao Especial. Na defesa da minha dissertacdo, contei com as contribui¢Ges da Prof.? Dra.
Lucia Reilly, uma referéncia na area da educacao e estudos da deficiéncia e fui indicada para a
passagem direta para o doutorado.

Ainda em 2020, em plena pandemia, ingressei no programa de Doutorado em Educacgéo
da mesma universidade. Meu desejo era seguir como pesquisadora no campo da surdocegueira
congénita, area ainda marcada pela escassez de informacgfes sobre teoria, pesquisa e pratica

relacionadas a pessoas com esta deficiéncia.

1 Fernanda Cristina Falkoski é doutora em Educacio Especial pela Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar
— 2023).
12 A partir de 2021, a linha tem seu nome alterado: Formacdo de Professores, Trabalho Docente e Préticas
Educativas.
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Dessa maneira, dei continuidade & minha formacédo, recebendo a Bolsa Doutorado
Contrapartida (BDC) da Universidade Sdo Francisco. Desta vez, os maiores desafios foram
conciliar a vida agitada do trabalho com os estudos, pois eu ndao podia mais me dedicar
exclusivamente a pesquisa, como havia feito no mestrado.

O cansaco e alguns contratempos da vida afetaram o meu rendimento. Em determinado
momento, precisei pausar o doutorado por dez meses para poder estar junto de meu pai no final
da sua vida — uma escolha gue, embora dificil, foi absolutamente necessaria.

Quando retornei, percebi que muita coisa havia mudado — e eu também. Senti a
necessidade de atribuir novos sentidos aos meus esforgos académicos. Apoiada por minha
orientadora, reestruturamos algumas ideias € nos propusemos a repensar a pesquisa com a ajuda
das professoras da banca da primeira qualificacio®®.

No percurso do doutorado, participei de diversas disciplinas e de reunides do grupo de
pesquisa RelagBes de Ensino e Trabalho Docente'®. Também realizei inimeras reunides de
orientacéo, apresentei trabalhos em congressos, inclusive fora do Brasil — e compartilhei parte
da minha trajetdria académica em diferentes espacos.

Gracas ao financiamento da CAPES, em abril de 2024, pude participar do evento
Beyond Inclusion Towards Transformative Education — 1X International Vygotsky Seminar,
realizado em Turim na Italia. Foi uma experiéncia enriquecedora em que conheci autores e
pesquisadores de todo 0 mundo, da area da Teoria Historico-Cultural. Além disso, tive diversas
oportunidades de compartilhar a minha pesquisa em andamento com professores convidados
de outras universidades brasileiras e com meus colegas de turma, o que contribuiu muito para
a elaboracéo deste estudo e para minha formacao.

No inicio do doutorado me tornei professora instrutora particular de Vitor, sujeito da
minha pesquisa de mestrado, atuando com ele no contexto domiciliar — historia que conto mais
adiante, e que de certo modo, influenciou posteriormente a minha chegada na sua escola.

Em 2021, quando Vitor deixou a rede municipal para ingressar a rede estadual de ensino
— ja que estava indo para o 6° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental em uma escola do
Programa de Ensino Integral (PEI) (a rede municipal ndo ofertava o ciclo 2 do Ensino
Fundamental) — como sua professora particular fui chamada para participar de algumas

reunides a fim de discutir sobre possiveis formas de comunicacdo para ele. A questdo em pauta

13 No PPGSS Educacdo — USF ha duas qualificages para o doutorado.
14 Cadastrado no diretdrio de grupos de pesquisa CNPq - dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/0199785304633620
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era que a escola ndo sabia como lidar com Vitor e ndo tinha profissionais preparados para atuar
com ele a partir das suas especificidades.

Nas idas e vindas da escola, a Diretoria Regional de Ensino junto a direcdo escolar,
comecou a se mobilizar para encontrar um professor que tivesse formacdo em surdocegueira
para atuar com Vitor. No entanto, mesmo em um Estado com uma rede de ensino robusta,
nenhum profissional foi encontrado nos municipios abrangidos pela Diretoria Regional. Ainda
assim, em pouco tempo (em julho de 2021), houve a abertura de um Cadastro Emergencial da
Educacdo Especial para a contratacao de um professor instrutor mediador. Atentei para os pré-
requisitos da vaga e observei que, ainda que fosse bacharel* em Fisioterapia, a formagao que
tinha na area da surdocegueira e 0o mestrado em educagio®® (com foco em surdocegueira
congénita) me qualificavam para a funcdo. Embora a minha formacao inicial nao tivesse sido
centrada na escola, eu havia buscado préaticas de formagéo continuada ao longo da minha vida
profissional que tinha a escola como referéncia. Entdo, decidi me inscrever.

Foi justamente no decorrer desta trajetoria diversa e singular que desenvolvi
caracteristicas profissionais para apoiar Vitor também no ambiente escolar. Naquela ocasido,
eu imaginava que seria gratificante poder acompanha-lo nesse novo espaco, pois nossa historia
era antiga e vinha sendo construida em outros contextos.

Eu entendia que a escola, como espaco de vivéncias significavas, poderia trazer para a
minha vida e para a pesquisa de doutorado a voz de quem estava nela, imersa nas experiéncias.
Imaginava exercer a teoria e a préatica na realidade da escola, estando 1a diariamente, em meio

as adversidades, participando da rotina escolar. Entdo, foi assim que, em época de muito alcool

15 S&0 muitas as criticas a respeito da atuacéo de bacharéis na educagdo. Ha a concepgao de que eles nada entendem
da educacdo dirigida as criangas e aos jovens, de que sua ignorancia pedagdgica fere o conhecimento e a
competéncia técnica da educagdo, bem como a relacdo entre educador e educando. Por determinacdo do Ministério
da Educagdo (MEC), profissionais com formag&o superior somente de bacharelado ndo podem dar aula, pois o
curso de bacharelado ndo forma para a docéncia. Para atuar como docente, o bacharel precisa de curso de
complementacéo pedagdgica para obter a licenciatura. Apesar da determinagdo do MEC, uma resolucéo publicada
pela Secretaria da Educagéo no dia 10 de junho de 2022, acrescida no artigo 10 da Resolucéo SE-72 de 2020, versa
sobre os anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, apontando que esgotadas as possibilidades de
atribuicBes de aulas e classes aos docentes habilitados, as aulas poderdo ser atribuidas a portadores de
qualificacdes. Desta maneira, o Conselho Estadual da Educacéo autoriza a atribuicdo de aulas a portadores de
diploma de Bacharel ou de Tecndlogo de nivel superior, desde que apresente 160 horas de estudos da disciplina a
ser atribuida, identificada pelo histérico do curso. A flexibilizacdo da atribuicdo de aulas, segundo o governo do
estado de Sdo Paulo, se deu devido a falta de professores na rede, como uma alternativa para garantir o direito a
educacdo aos estudantes da rede. O fato é que, com base na referida resolucédo, a necessidade da insercédo do
bacharel no campo da educacdo bésica revela fragilidades de diversas ordens do sistema educacional (condi¢bes
estruturais, econdmicas e profissionais do cenario educacional), também no que tange a educacao inclusiva. Apesar
do desconforto gerado pela presenca dos bacharéis na educacédo béasica, foi devido a Resolucio SE-72 de 2020 que
adentrei a escola de Vitor, pois profissionais licenciados ndo se inscreveram no edital de contratacdo aberto pela
Diretoria de Ensino. Ha realmente uma enorme caréncia de professores com formacéao na area da surdocegueira.
16 Meu mestrado e o doutorado em educagdo, ambos no campo da surdocegueira congénita, tiveram justamente
Vitor como sujeito da pesquisa.
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em gel, méscara de protecéo e distanciamento social (a escola estava recebendo 50% dos alunos
a cada semana em sistema de revezamento), me tornei a professora instrutora mediadora de
Vitor na escola. Na minha incompletude, com 0 meu modo de me situar no mundo e com minha
historia de vida e formacéo, fui admitida pela Secretaria de Educagdo do Estado de Séo Paulo
como Profissional de Apoio Escolar (PAE), desejando colaborar no processo de transformacao
da pratica escolar destinada a Vitor. E assim eu fui... levando para dentro da escola 0 meu senso
de responsabilidade e o repertorio de saberes que carregava até entdo. Mas, fui me sentindo
aprendiz. Afinal, era a primeira vez que pisava em uma escola de Ensino Fundamental no lugar
de professora. E é esta histéria, que tem a escola como palco de multiplas relagGes, que conto
neste trabalho.

Este memorial contextualiza aspectos da minha trajetoria formativa e percurso
profissional. Ele deixa transparecer um pouco da minha bagagem de vida, da minha identidade
movel, maltipla e heterogénea, parte do meu agir nos percursos de idas e vindas pelos caminhos
da vida. Revela acontecimentos que me constituiram durante a jornada até aqui e me levaram a

me tornar professora instrutora mediadora de Vitor.
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INTRODUCAO

Ao longo da historia da humanidade, ha diversos registros de discriminagéo e exclusao
das pessoas com deficiéncia. Antigamente, havia uma supervalorizagéo do corpo belo e forte.
Na Roma Antiga, por exemplo, os filhos disformes (que nasciam com alguma deficiéncia)
podiam ser sacrificados, escondidos, ou simplesmente abandonados a prépria sorte para morrer.
O nascimento de pessoas com deficiéncia era encarado como castigo de Deus. Mais tarde, esse
olhar comecgou a mudar: a deficiéncia passou a despertar sentimentos de fraternidade e piedade,
necessidade de cuidado e amor. Depois, na Idade Moderna, o foco deslocou-se para a ciéncia
— medicos e estudiosos passaram a tratar essas pessoas como doentes, buscando curas e
tratamentos. Foi somente com o avango dos movimentos sociais e a promulgacao da Declaracéo
dos Direitos Humanos, ja no contexto contemporaneo, que se consolidou a defesa do respeito
a dignidade da pessoa humana (Monteiro et al., 2016).

Com o passar do tempo, a forma de se ver e tratar as pessoas com deficiéncia passou
por transformacdes significativas. No século XXI, elas sdo reconhecidas como cidadds com
direitos, que devem ser respeitados e garantidos. Desta maneira, torna-se cada vez mais comum
encontra-las em todos os lugares, incluindo os espacos escolares. E justamente este espaco, 0
da educacdo inclusiva, que serd o foco deste estudo.

Segundo o Manual de atuacdo do Ministério Publico em defesa da educacéo especial na
perspectiva da educacéo inclusiva (Brasil, 2024), a concretizacdo do direito a educagdo nesse
contexto depende de instrumentos normativos, além da estruturacdo da educacdo especial de
acordo com o modelo social de deficiéncia. Esse modelo rompe com a ldgica médica
tradicional, que associa a deficiéncia exclusivamente a um diagndstico ou a limitacGes e
inabilidades no funcionamento bioldgico, com base no modelo de desenvolvimento perfeito do
corpo.

O atual conceito de deficiéncia, segundo a Organizacdo das Nac6es Unidas (ONU), ndo
restringe a deficiéncia a uma condicao organica-corpdrea individual (na estrutura e funcéo do
corpo). Ela é resultado da relagdo com as diversas barreiras sociais, educacionais, culturais,
econdmicas, psicoldgicas, ambientais, atitudinais — todas elas capazes de limitar/dificultar a
participacdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. Para garantir a inclusdo, é imprescindivel
reconhecer e eliminar essas barreiras. Nesse cendrio, a preocupacdo com a acessibilidade do
ambiente e com as praticas escolares deve prevalecer sobre a centralidade dada aos diagnésticos

clinicos.
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A Convencao (Internacional) sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia defende a
deficiéncia na perspectiva de um modelo relacional socio inclusivo (multidimensional), no qual
a sociedade deve prover os recursos de apoio (acessibilidade) conforme as demandas de cada
pessoa para que ela viva com autonomia e independéncia. De acordo com este modelo, as
pessoas com deficiéncia ndo sao objetos de caridade ou assistencialismo. A convencgéo defende
a eliminacdo de barreiras fisicas (arquitetonicas), atitudinais (preconceito e discriminacao) e
institucionais (politicas e praticas discriminatorias) na direcdo do reconhecimento da
diversidade e dignidade humana. Neste contexto, a educacéo especial deve se dar em escolas
da rede regular de ensino (Brasil, 2024).

O debate sobre a inclusdo de estudantes com deficiéncia em escolas regulares de ensino
ndo é novo — héa décadas se mantém ativo tanto no Brasil quanto no mundo. No panorama
nacional, a Constituicdo Federal de 1988 ja assegura, em seu Artigo 205 que “A educacdo é
direito de todos e dever do Estado e da familia” (Brasil, 1988).

No contexto internacional, a Declaragdo de Salamanca (1994), um marco global em
defesa da incluséo social, afirma que a escola regular € o espaco mais eficiente para se lutar
contra a discriminacdo, consolidando a ideia da educacdo inclusiva. No Brasil, A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), de 1996 reafirma esse principio, garantindo o direito
universal a educacéo.

Em 2006, a Convencdo da ONU (Organizagéo das NagOes Unidas) sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia reforcou a importancia do acesso do estudante com deficiéncia a
escola regular. Dois anos depois, em 2008, com base nessa Convencdo, o Brasil publica a
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva (PNEEPEI),
alinhando-se aos compromissos internacionais assumidos.

A Resolucdo CNE/CEB N° 4/2009 estabelece as Diretrizes Operacionais para 0
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educacdo Basica, entendido como um
servico complementar ou suplementar — e ndo substitutivo — a escolarizacdo, que
(teoricamente) deve garantir o0 acesso ao curriculo escolar. Esse servigo foi regulamentado pelo
Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011.

Mais adiante, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado em 2014, fortalece ainda
mais essa perspectiva, ao propor a reducdo da excluséo e das desigualdades no ambito escolar,
reconhecendo e valorizando as diferencas, buscando o desenvolvimento das potencialidades

dos estudantes, com ou sem deficiéncia.
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Percebe-se, portanto, que sdo diversas as normativas legais nacionais que asseguram 0s
direitos humanos para a educacéo inclusiva no Brasil. As politicas publicas enfatizam a insercdo
dos estudantes nos sistemas e redes de ensino (estaduais e municipais), especialmente na classe
comum da educacdo basica. O grade desafio, no entanto, € que as escolas oferecam
oportunidades reais de aprendizagem a todos, respeitando a diversidade dos estudantes.

Segundo Garcia (2017), as politicas de educacdo especial possuem determinantes
econémicos e surgem em um contexto marcado pela hegemonia do capitalismo neoliberal.
Inserida nesse sistema que produz e perpetua desigualdades, a ideia de inclusdo escolar aparece,
muitas vezes, como uma tentativa de camuflar a exclusdo —como se fossem opostos, quando,
na verdade, sdo processos interligados da mesma realidade, duas faces da mesma moeda. Nesse
sentido, a inclusdo ndo supera ou soluciona a exclusdo; ao contrario, pode servir para manté-la
sob novas roupagens.

A autora ressalta que tais politicas foram gestadas em um cenério de contradi¢des entre
discurso e pratica, refletindo disputa de interesses e visdes distintas sobre o papel da educagéo.
De um lado, as avalia¢des de desempenho docente e discente reforcam a responsabilizacdo dos
professores pela qualidade educacional; de outro, ignoram-se as condigdes precarias de
realizacdo do trabalho docente e o silenciamento das dificuldades estruturais enfrentadas na
escola.

Sdo diversas as nuances discursivas que sustentam as politicas de inclusdo de base
neoliberal. O argumento das aprendizagens adequadas aos “novos” tempos impde um padrao
de aprendizagem, métodos ativos de ensino (geralmente de menor custo), e reforca a nocao de
protagonismo e proatividade do professor. No entanto, essas ideias, apropriadas pelas politicas
de educagédo especial, expressam uma realidade marcada pela privatizagdo do ensino, pela
responsabilizacdo individual dos docentes, pela precarizacdo das condicGes de trabalho escolar
e pela adaptacdo dos sujeitos a sociedade. Assim, o discurso inclusivo é frequentemente
alinhado a interesses econdémicos, priorizando a reducdo de custos e 0 aumento da eficiéncia
administrativa em detrimento de uma educag&o realmente emancipatoria (Garcia, 2017).

Apesar dos avancos na inclusdo escolar (ampliacdo do acesso a escolarizacdo das
pessoas com deficiéncia em diferentes etapas, niveis e modalidades de ensino, salas de recurso,
AEE), ainda sdo muitas as contradigdes. Embora o discurso da inclusdo busque garantir o acesso
de todos os estudantes ao sistema educacional, as praticas pedagogicas e as condi¢des
estruturais das escolas néo acompanham plenamente seus ideais (discurso X realidade). As salas

de recursos, por vezes, podem acabar por reforcar o modelo clinico-pedagogico e promover
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uma segregacdo disfarcada. Apesar de estar na escola regular, o estudante com deficiéncia
muitas vezes ¢ “atendido” de forma isolada, sem que haja interagdo com os demais estudantes
e com as praticas pedagdgicas gerais.

A desconexdo entre o que é trabalhado nas salas de recursos e o curriculo das classes
comuns ainda é um problema. Essa lacuna dificulta a consolidacdo de uma pratica inclusiva em
que todos os professores da escola se sintam corresponsaveis pelo desenvolvimento dos
estudantes, afinal a inclusdo € um compromisso coletivo. Além disso, a falta de formacéo
continuada especifica (precarizacdo do trabalho docente) também é uma barreira para a
qualidade da educacéo disponibilizada. A formagé&o inicial e continuada dos docentes ainda ndo
atende as necessidades da educacao inclusiva, de acolher a diversidade (as politicas formuladas
ndo dado conta da formacdo docente). Todos esses aspectos influenciam a organizacao e a pratica
da educacéo inclusiva.

E neste cenario que o presente estudo, cuja tematica € a surdocegueira congénita, se
realiza. Esta pesquisa se concentra em Vitor, um estudante de 14 anos de idade, com
surdocegueira congénita, matriculado no 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola publica
estadual paulista do Programa Ensino Integral (PEI), que enfrenta grandes obstaculos na sua
relagdo com o mundo e no acesso ao conhecimento. Vitor perdeu os sentidos da viséo e da
audicédo no decorrer do seu primeiro ano de vida, em razéo de complica¢des de um nascimento
prematuro. Ele ndo utiliza formas convencionais/tradicionais de comunica¢do como a lingua
oral ou a lingua de sinais para interagir. O estudante faz uso do préprio corpo para se comunicar
(mostrar seus desejos, necessidades, protestar, interagir).

Em meio a tantas contradicGes, a histdria de Vitor reflete os desafios e as potencialidades
da educacdo inclusiva na realizacdo das politicas educacionais. Vitor esta presente na escola,
mas ndo tem acesso a praticas educativas, incluindo o AEE, e ndo frequenta a sala comum do
ensino regular. Dois Profissionais de Apoio Escolar foram contratados: um para auxilia-lo nas
atividades de higiene, alimentacdo e locomocdo no cotidiano das atividades escolares
(cuidadoral’), e outro para atuar no ambito da acessibilidade comunicativa (professora
instrutora medidora), teoricamente para garantir a participacdo de Vitor no processo
educacional, visto que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva de

2008 disciplina que:

17 Quando o estudante apresenta demandas especificas, & escola, por meio do cuidador, cabe favorecer o
desenvolvimento da autonomia em atividades diarias basicas, segundo a Nota Técnica SEESP/GAB n° 19/2010 da
Secretaria de Educagdo Especial do Ministério da Educagdo. Disponivel em: https:/lepedi-ufrrj.com.br/wp-
content/uploads/2020/09/Nota-t%C3%A9cnica-n%C2%BA.-19-Profissionais-de-apoio.pdf. Acesso em
12/11/2024.
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Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacao especial na perspectiva
da educacdo inclusiva, disponibilizar as funcGes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem como de monitor ou
cuidador aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de higiene,
alimentagdo, locomocgdo, entre outras que exijam auxilio constante no
cotidiano escolar (Brasil, 2008, p. 17).

A Nota Técnica SEESP/GAB n° 19/2010 estabelece que “ndo ¢ atribuicdo do
profissional de apoio desenvolver atividades educacionais diferenciadas, ao aluno publico-alvo
da educacdo especial, e nem se responsabilizar pelo ensino desse aluno”. Isso significa que o
ensino do conteudo curricular e demais fungdes estritamente pedagdgicas sdo de
responsabilidade do professor, que conforme previsto no Art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), deve ter formacdo de nivel superior. Por consequéncia,
pressupde-se que nao se exige do profissional de apoio essa mesma formacéo.

Ainda segundo a Nota Técnica, a atuacdo do profissional de apoio deve ocorrer de forma
articulada com os professores da sala de aula comum, da sala de recursos multifuncionais e
demais profissionais envolvidos no contexto escolar.

Na pratica, porém, observa-se uma série de contradi¢Ges, especialmente no que tange
ao professor instrutor mediador. Esse profissional frequentemente executa atividades préprias
do processo de ensino e aprendizagem., sendo, em muitos casos, colocado como elemento
substitutivo a escolarizacdo ou ao AEE. Com isso, sua atua¢do nem sempre se articula as
atividades da aula comum, da sala de recursos multifuncionais e demais atividades escolares.

Além disso, embora muitas vezes compreendido como um profissional de &mbito geral
— responsavel por auxiliar em tarefas como seguranca, alimentacdo e recreacdo —, esse
profissional pode ter formagdo especifica, inclusive em nivel de pds-graduacdo, dada a
complexidade das situagdes com as quais lida. Essa incoeréncia entre o reconhecimento formal
e a pratica revela a desvalorizacdo de sua funcdo, que permanece subestimada, apesar das
exigéncias cada vez maiores em sua atuagéo.

A surdocegueira € uma condigdo unica e desafiadora no contexto da educacéo inclusiva,
posto que influencia diretamente a forma como o individuo interage com o mundo. Este é um
tema relevante, pois ha lacunas significativas na disponibilizacdo de acOes
educacionais/pedagdgicas para estudantes com esta deficiéncia. Na direcdo de uma inclusdo
que privilegia a aprendizagem, para além do estar na escola, se faz necessario investigar, na

pratica escolar, os desafios, tensdes e conflitos que surgem no movimento para a inclusdo desses
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estudantes. A discussao acerca daquilo que eles vivenciam na escola pode oferecer subsidios
tedricos e praticos para a ampliacdo das possibilidades de inclusdo escolar.

No campo da educacdo e das deficiéncias, estudos cientificos na area da surdocegueira
sd0 bastante escassos. Quando o tema é a surdocegueira congeénita, os estudos sao ainda mais
raros, especialmente no que diz respeito aqueles que abordam sujeitos que ndo se comunicam
de forma convencional por uma lingua (oral ou de sinais). Na maioria das vezes, as produgdes
cientificas sdo baseadas em revisdes de literatura, o que evidencia a urgéncia de ampliar o
nimero de publicacdes que discutam experiéncias/intervencfes conduzidas por quem lida
diretamente com esses estudantes na concretude do cotidiano escolar, para que possamos
refletir prospectivamente sobre o tema.

Falkoski (2023), Mata (2022) e Machado (2020) sdo as raras autoras que abordam
especificamente a surdocegueira congénita no contexto escolar. Segundo elas, ha varios
aspectos comuns que refletem os desafios e demandas especificas do estudante com
surdocegueira congénita no contexto da educagéo inclusiva: importancia do desenvolvimento
da comunicacdo, necessidade de formacdo dos professores, uso de estratégias e recursos
pedagdgicos especificos, importancia do profissional de apoio (instrutor mediador) e do
professor especializado (professor de AEE). Uma educacéo especial desvinculada do ensino
comum e a falta de um trabalho colaborativo nas escolas sdo aspectos que se sobressaem nos
estudos. Ndo basta ter um professor especializado ou um mediador; a inclusdo envolve a
construcdo de um ambiente em que todos estejam disponiveis para interagir com a diversidade.
Na visdo das autoras, o sucesso da inclusdo depende de um esforco coletivo, envolvendo
professores, professores de AEE, mediadores, e a propria estrutura escolar. Elas defendem que
h& caminhos para a promocdo da inclusdo desses estudantes, desde que as escolas estejam
preparadas. Mas questiono: 0 que vem a ser uma escola preparada ao nos depararmos com as
contradi¢Ges impostas por politicas educacionais gestadas no amago do capitalismo neoliberal,
como apontado por Garcia (2017)?

Assim, esta pesquisa tematiza as con(tra)digcdes concretas e objetivas da inclusdo escolar
de Vitor, a partir da analise de dados que afloram de narrativas escritas por mim, no periodo em

que atuei como sua professora instrutora mediadora (de agosto de 2021 a maio de 2022).
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Assumimos'® as proposicdes tedrico-metodoldgicas da Teoria Histdrico-Cultural,
desenvolvida pelo psicologo russo Lev Semenovitch Vigotsky®®, que emerge como uma das
mais influentes abordagens para compreendermos o desenvolvimento humano, especialmente
no contexto educacional. Esta abordagem se distingue de outras por sua énfase na importancia
do meio social e cultural no processo de aprendizagem e desenvolvimento do individuo.
Vigotski propde que o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, como o pensamento,
a memoria e a linguagem, ocorre pela mediacdo social, e assim, as interacdes com outros
individuos e com a cultura desempenham papéis cruciais.

A tese que nos propomos a defender é que as dificuldades no processo de inclusdo ndo
estdo primariamente no estudante e que a escola é sim lugar de desenvolvimento para Vitor
(para o estudante com surdocegueira congénita) desde que lhe sejam garantidas condicdes
(mediacdo pedagogica, contextos e interacdes significativas, acesso a atividade escolar,
desenvolvimento da autonomia e da comunicacao). S&o diversas as nossas indagacoes: o que
ocorre na concretude do movimento pela inclusdo escolar? Como a escola se organiza (ou pode
vir a se organizar) para acolher o estudante com surdocegueira congénita? O que este estudante
vivencia no cotidiano escolar? Como as contradi¢cfes se realizam na escola? Como 0s outros
inscritos nas narrativas (0s demais estudantes, gestores, professores, funcionarios da escola)
percebem e se relacionam com este estudante? O que é possivel uma professora instrutora
mediadora realizar na escola? Quais sdo as acGes/praticas de uma professora instrutora
mediadora?

Estas questdes nos levam a elaboracédo de duas questdes de pesquisa: Que condicdes a
escola oferece para sustentar/garantir a inclusdo escolar do estudante com surdocegueira
congénita? Quais as possibilidades de participacdo e de aprendizagem de Vitor no contexto
escolar?

Nesta direcdo, 0 objetivo geral desta pesquisa é compreender, por meio das narrativas
de uma professora instrutora mediadora, como as relagdes sociais escolares criam condigcfes
(ou n&o) para o desenvolvimento de um estudante com surdocegueira congénita em uma escola

publica estadual paulista.

18 Considerando que o estudo foi elaborado em parceria com minha orientadora, opto por redigir o texto em
primeira pessoa do plural, exceto quando me refiro especificamente aquilo que vivenciei na relagdo com Vitor e
na se¢do de descri¢do das cenas, em que uso a primeira pessoa do singular.
19 A grafia do nome do autor é encontrada de diferentes modos, a depender da obra citada. Nesta tese, optamos por
manter a grafia Vigotski ao longo do texto, exceto nas citagdes literais e na lista de referéncias, nas quais usaremos
a grafia conforme aparece na obra mencionada.
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Os objetivos especificos sdo: 1) identificar as contradi¢cdes presentes na escola no que
tange a inclusdo; 2) reconhecer caminhos possiveis para a aprendizagem do estudante com
surdocegueira congénita.

Quatro capitulos compBem a presente tese.

O capitulo 1 aborda as caracteristicas da surdocegueira, o papel do instrutor mediador
e as producdes cientificas nacionais da surdocegueira no contexto da educacao inclusiva.

O capitulo 2 especifica o referencial tedrico que serve de base para a compreensao dos
fendmenos estudados. Ele apresenta aspectos do materialismo histérico dialético, do
desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores com foco na linguagem e na percepgao e do
desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

O capitulo 3 apresenta o percurso metodoldgico da investigacdo. Nele, discorremos
sobre Vitor, sua escola e a maneira como os dados foram produzidos e organizados para analise.

O capitulo 4 se dedica a analise dos dados organizados em sete cenas que revelam as
relacdes/interacdes sociais na escola que criam (ou ndo) condicdes para o desenvolvimento de
Vitor, as con(tra)dicdes da educacao inclusiva e apresentam caminhos possiveis para a inclusao
do estudante.

Cena 1 — Cuidado e invisibilidade

Cena 2 — Visibilidade e incomodo

Cena 3 — Misturebas

Cena 4 — Circulando

Cena 5 — José, Mariana e Joana

Cena 6 — Rumo a autonomia

Cena 7 — Transitando do sensorial ao simbolico

Na sequéncia, apresentamos as consideracdes finais da pesquisa.
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1 - A SURDOCEGUEIRA NO AMBITO EDUCACIONAL: O QUE REVELAM OS
ESTUDOS

A surdocegueira — grafia sem hifen — é considerada uma condic¢do Unica e ndo a
somatoria da deficiéncia visual e auditiva. Embora envolva a presenca simultanea dessas duas
deficiéncias, de maneira total ou em diferentes graus, ela configura uma condicdo com
caracteristicas bastante peculiares. Essa combinacgdo provoca efeitos que ndo se somam, mas
que se multiplicam devido a intensificacdo do impacto de uma sobre a outra, criando uma
deficiéncia unica e diferente. Por isso, a pessoa com surdocegueira apresenta demandas
diferentes daquelas de individuos com cegueira/baixa visdo ou surdez/deficiéncia auditiva de
forma isolada, exigindo abordagens especificas. Seu desenvolvimento social, linguistico,
cognitivo e educacional é bastante singular (Lagati, 2002; Almeida e Souza, 2017).

O Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e Multiplo Deficiente Sensorial, uma associacdo
fundada em 1997 com o objetivo de conscientizar, informar e ampliar os servicos de
atendimento voltados para pessoas com surdocegueira no Brasil (Maia, 2004), apresenta a

seguinte definicdo de surdocegueira:

A surdocegueira é uma deficiéncia Unica que apresenta perdas auditiva e
visual concomitantemente, em diferentes graus, o que pode limitar a atividade
da pessoa e restringir sua participacdo em situacdes do cotidiano, cabendo a
sociedade garantir-lhe diferentes formas de comunicagdo e Tecnologia
Assistiva para que ela possa interagir com 0 meio social e 0 meio ambiente
promovendo: acessibilidade, mobilidade urbana e uma vida social com
qualidade (Grupo Brasil, 2017, s/p).

A surdocegueira pode ser classificada como adquirida ou congénita, dependendo da
momento em que ocorre na vida da pessoa e do desenvolvimento ou ndo de uma lingua ja
desenvolvida — seja oral ou sinalizada. A forma adquirida se refere a perda ou limitagdo da
visdo e da audicdo ao longo da vida, em individuos que ja se utilizavam de uma lingua para se
comunicar (Mclnnes, 1982). Nesses casos, a relagdo com o mundo continua mediada por signos
linguisticos (repertorio de palavras ou sinais) e pela linguagem (comunicagdo simbdlica), o que
Ihe possibilita o compartilhamento de pensamentos, acdes, sentimentos e informacdes. Segundo
Watanabe e Maia (2012), essas pessoas ja possuem uma bagagem sociocultural quando a
deficiéncia se instala e os desafios que normalmente enfrenta séo a aceitacdo da nova condigéo
e a aprendizagem de formas alternativas de comunicacdo, conforme suas caracteristicas e

condigdes sensoriais. Em algumas situacdes, podem por exemplo, continuar se expressando por
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meio da lingua oral ou de sinais, e, a0 mesmo tempo, passar a receber informagdes por meio da
lingua de sinais na modalidade tatil.

Para atuarem na sociedade e exercerem sua cidadania, pessoas com surdocegueira
adquirida necessitam do servigo prestado pelo guia-intérprete. Segundo Almeida (2015), esse
profissional é quem domina as diversas formas de comunicacdo utilizadas por esse publico e
atua interpretando, contextualizando e transmitindo informages na lingua utilizada pela pessoa
com surdocegueira. Seu papel envolve tanto a mediacdo da comunicagdo quanto a descricdo do
ambiente e das pessoas ao redor, além de garantir a locomoc¢do segura da pessoa pelo espaco.
O autor destaca, ainda, a escassez de mediadores qualificados para essa funcdo, o que
compromete as intera¢des sociais das pessoas com surdocegueira adquirida.

A surdocegueira congénita acontece quando a deficiéncia surge no nascimento ou antes
do desenvolvimento de uma lingua oral ou sinalizada?® como forma de comunicagéo (antes do
desenvolvimento de um idioma). Nesses casos, a crianca precisa de apoio para construir modos
de se comunicar que muitas vezes, ndo seguirdo os padrdes tradicionais baseados em uma lingua
estruturada. A auséncia desse repertorio linguistico gera grandes dificuldades no
estabelecimento de relagbes/vinculos sociais via processos comunicativos, podendo levar ao
isolamento social e ao atraso no desenvolvimento de aprendizagens. Ainda assim, mesmo que
ndo desenvolva a lingua (oral ou de sinais) como canal de interacdo, ela continua expressando
seus desejos e sentimentos e fazendo escolhas por meio de outros elementos simbdlicos?t, nem
sempre reconhecidos como linguagem. A questdo é que as pessoas do seu entorno normalmente
ndo (re)conhecem ou validam suas diferentes e especificas formas de comunicacdo. A forma
como o “outro” se relaciona com a crianga, impacta a maneira como ela interage socialmente,
aprende sobre o que se passa a sua volta e desenvolve a consciéncia sobre o mundo,
principalmente se ndo houver nenhum residuo dos sentidos.

Maia et al. (2010) discorrem sobre 0s niveis de comunicagdo pré-simbdlico e simbolico.
Segundo as autoras, a comunicacdo pré-simbolica ocorre quando a pessoa ainda ndo é usuaria

de uma lingua (codigos linguisticos). Nesta fase, a crianca pode utilizar o proprio corpo?? para

20 A producdo e compreensdo da lingua oral ou da lingua de sinais tem signos linguisticos como elementos
simb6licos. Ambas representam e ordenam a realidade, criam conceitos, categorizam e ddo sentido ao mundo,
possibilitando o compartilhamento de pensamentos, a¢des, sentimentos e informagdes nas interacdes sociais. A
lingua é um repertdrio de signos organizados por um sistema de palavras ou sinais, que se desenvolve a partir da
linguagem. A linguagem ¢é a base para o desenvolvimento da lingua (Fiorin, 2013).
21 O desenvolvimento da linguagem pressupde a existéncia de signos em qualquer modalidade e o estabelecimento
de relagdes entre seus significados (Vifas, 2004).
22 Formas de comunicagéo que envolvem o préprio corpo incluem vocalizages, gritos, choro, toques em pessoas
ou em objetos, gestos naturais (reconhecidos convencionalmente por um grupo de pessoas como acenar para
alguém, balancar a cabeca em sinal positivo ou negativo), gestos indicativos (apontar indicando um desejo),
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se comunicar (mostrar seus desejos, necessidades, protestar, interagir). Nesse caso, na interacao
com a crianga, os “outros” (as pessoas do seu convivio que devem atuar como mediadores)
precisam considerar e valorizar como intengdo comunicativa qualquer expressdo corporal,
facial ou vocalizacdo, buscando reconhecer seus sinais de comunicacgéo e atribuir significados
as suas agdes. Cabe ao “outro” buscar estabelecer interacbes com ela e favorecer sua
participacdo nos diferentes contextos de vida. Neste momento, as autoras ressaltam que a
crianca ainda ndo compreende que os signos (palavras, sinais ou objetos) podem representar
coisas. No entanto, no presente estudo, consideramos 0 corpo como recurso semiético e fonte
de desenvolvimento da linguagem, visto que ele demonstra intengdes as quais podem ser
atribuidos sentidos.

Para Souza e Silva (2010, p. 706) o corpo € um componente fundamental na constitui¢do
de sentidos e significados produzidos na atividade. Tem estatuto semiotico, “corpo € signo
porque suas possibilidades expressivas de refletir e refratar sentidos e significados apresentam-
se além de sua realidade material”. O corpo ¢ signo na medida em que vai sendo significado
pelo outro na linguagem, a partir do lugar que ocupa e do que vivencia, tornando proprio o que
estava antes posto nas relacdes. Ele é caracterizado conforme a cultura. E um produto social
constituido por diversas mediacdes e condicOes; vai se apropriando dos significados que séo
produzidos no contexto das relagdes.

A comunicagdo simbdlica ocorre por meio de signos abstratos como palavras, sinais,
objetos, gestos, sistemas pictograficos ou Braille, que representam conceitos, acdes, pessoas. A
medida que a criangca comeca a atribuir significados aos signos, ela esta desenvolvendo a
comunicagdo simbdlica e, consequentemente, manifestando a linguagem (Maia et al., 2010).

Cormedi (2011) evidencia que, na transicdo da comunicacdo pré-simbolica para a
simbolica, os signos podem estar associados a objetos concretos, denominados objetos de
referéncia. Esses elementos estabelecem uma conex&o entre o concreto e o abstrato, atuando
como mediadores da comunicacdo. Podem antecipar eventos (0 que vai acontecer, onde, por
que, como e com quem) e facilitam a compreensdo dos significados construidos nas praticas

sociais, na relacdo com o outro.

movimentos corporais (alteracdo do tdnus muscular, da postura, do estado de alerta, aproximar-se, afastar-se, andar
sem rumo, chutar, bater, empurrar, apertar, balangar a cabega, jogar-se no chdo, bater os pés), expressdes faciais
(sorrir, franzir a testa, fazer careta, mostrar raiva ou surpresa), movimentos dos olhos (desviar o olhar, manter
contato visual, alternar o olhar), mudancas no comportamento (agressividade, autoagresséo, usa vocalizagdes, se
isola), entre outras (Maia, 2011).
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De forma complementar, podem ser introduzidos sinais da Libras como forma simbdlica
de comunicacdo. A utilizacdo dos objetos de referéncia de forma planejada, consciente, com
significados e motivos suscita o aprendizado e redimensiona o desenvolvimento, provocando
novas formacdes e elaboracGes psiquicas superiores, como memdria, atencao e pensamento.

Watanabe (2017, p. 52) refere que: “a surdocegueira congénita exige técnicas
especificas de intervencdo que auxiliardo no desenvolvimento da crianga e irdo ajudar a familia,
a escola e demais pessoas de sua convivéncia a interagir com ela e apresentar-lhe o mundo”.
Nesse contexto, o papel do instrutor mediador, habilitado para atuar com pessoas com
surdocegueira congénita, ganha notoriedade. Esse profissional é responsavel por mediar a
relacdo da crianga com os diferentes ambientes que ela frequenta e com as outras pessoas,
apoiando suas experiéncias sociais e propiciando que ela compreenda o0 que se passa no seu
entorno. Discorreremos mais sobre a funcdo do instrutor mediador logo adiante.

Segundo Reyes (2004) e Cambruzzi (2007), independentemente de a surdocegueira ser
congeénita ou adquirida, ha quatro situacfes diferentes em que se apresenta, conforme os tipos
de perda sensorial: a) surdocegueira sem residuos visuais e auditivos; b) surdez e baixa visao
(surdocegueira com residuo visual); c) deficiéncia auditiva e baixa visdo (surdocegueira com
residuos visuais e auditivos); e d) deficiéncia auditiva e cegueira (surdocegueira com residuos
auditivos). A deficiéncia, entdo, caracteriza-se pela baixa visdo ou cegueira associada a
deficiéncia auditiva ou surdez. H4 uma diversidade das condi¢Bes perceptivas devido a
diferentes combinacBes de comprometimentos visuais e auditivos. Algumas pessoas
apresentam surdocegueira total (ndo tém nenhuma visao e audi¢do) e outras (a maioria delas)
apresentam a deficiéncia com residuo visual e/ou auditivo.

As diferentes condigdes sensoriais, 0 momento de surgimento das deficiéncias, as
caracteristicas individuais de cada individuo e a presenca ou ndo de deficiéncias adicionais
proporcionam uma heterogeneidade da populagdo com surdocegueira, 0 que implica em
diferentes modalidades comunicativas possiveis de serem desenvolvidas ou em diferentes
formas de relacionamento com o meio (Reyes, 2004).

E importante dizer que, quando o portador de surdocegueira apresenta outras
deficiéncias associadas (intelectual, fisica ou autismo, por exemplo), continua sendo uma
pessoa com surdocegueira. Nesses casos, muitas vezes, a surdocegueira acaba sendo

classificada erroneamente como deficiéncia multipla?®. Falkoski (2023, p. 31) salienta que este

23 O termo deficiéncia multipla é utilizado para caracterizar o conjunto de duas ou mais deficiéncias associadas
(intelectual, autismo, fisica/motora, sensorial). Quando ha comprometimento sensorial de um dos sentidos de
distancia — visdo ou audicéo, ha a deficiéncia maltipla sensorial, que é diferente da surdocegueira. No entanto, a
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fato prejudica o preenchimento do Censo Escolar, pois “o proprio sistema marca a opcao
deficiéncia multipla quando mais de duas deficiéncias séo assinaladas”. Esta falha “acarreta
diversos problemas e impossibilita um maior investimento publico no campo da
surdocegueira”, pois com o suposto baixo nimero de pessoas com essa deficiéncia “entende-se
ndo haver necessidade de politicas publicas”, segundo a autora. Falkoski (2017) reitera que a
devida conceitualizagdo, a compreensdo da deficiéncia e identificacdo desse publico séo
essenciais na luta pelos seus direitos e processo de inclusao social e educacional.

Dainez (2017) destaca que a compreensdo da especificidade da deficiéncia, tendo em
vista o conhecimento sobre ela, é fundamental para o estabelecimento de caminhos
educacionais com foco na disponibilizagdo de diversos recursos, formas de suporte, acdes e
media¢6es humanas. Na mesma direcdo, Falkoski (2023) corrobora que seu reconhecimento é
necessario para a acessibilidade comunicacional da pessoa com surdocegueira, mas que iSso
ndo dever gerar rétulos ou empecilhos para a oferta de possibilidades.

A seguir, discorremos sobre a funcdo do professor instrutor mediador, possibilidades de
acoes a serem desenvolvidas por ele no contexto escolar, formagdo profissional e
comportamentos. Além disso, apresentamos alguns dados da pesquisa de Leme (2015) que

revelam importantes aspectos do trabalho deste profissional.

1.1 — O instrutor mediador

Segundo Falkoski (2017), sdo considerados mediadores ou parceiros de comunicagdo
da crianga aqueles que interagem de forma significativa com ela (os familiares, os professores,
0 instrutor mediador). Eles desempenham um papel essencial no acesso as informacgdes por
meio de uma comunicacao eficiente, no favorecimento da interacdo social e da aprendizagem,
privilegiando o bem-estar social e emocional da crianga.

Entre esses agentes, os familiares ocupam um lugar central no desenvolvimento da
crianga com surdocegueira congénita. Por isso, é fundamental que recebam apoio especializado
desde os primeiros anos, a fim de aprenderem a lidar com os desafios que a deficiéncia impde.
O vinculo com profissionais preparados para fazer a mediacdo da comunicacao é essencial para

a inclusdo social e educacional da crianca com surdocegueira congénita. Para isto, 0S

surdocegueira é comumente confundida com a deficiéncia multipla, resultando em uma identificacdo inadequada
da deficiéncia (Maia et al., 2010).
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profissionais precisam receber formacdo especifica, que os habilite a compreender as
singularidades da surdocegueira e a proporcionar interac@es significativas.

Negrelli (2022), com base em Maia et al. (2008), destaca que o termo instrutor mediador
foi criado no Canadé para designar a atuacdao de um especialista com formacéo especifica para
atuar tanto com pessoas com surdocegueira congénita quanto com pessoas com deficiéncia
multipla. Trata-se de um agente preparado para compreender as particularidades da
surdocegueira e mediar a comunicacao e a aprendizagem de forma significativa.

O Grupo Brasil e o Instituto AHIMSA?* atuam juntos em projetos voltados & formagcéo
desses profissionais. De acordo com Maia e Falkoski (2023), entre setembro de 2020 e agosto
de 2021, 16 pessoas participaram de um curso voltado a preparacdo de instrutores mediadores,
aberto a comunidade em geral. A formacdo incluiu 80 horas de estagio supervisionado e
disciplinas como: Aspectos Gerais das Deficiéncias: Fisica, Intelectual, Multipla, Visual,
Surdez/Auditiva, Surdocegueira, Transtorno do Espectro do Autista; Interacdo e Comunicacao;
Recursos Acessiveis; Funcdo e o papel do Instrutor Mediador; Principios da intervencéo; Livros
Acessiveis.

O publico-alvo é composto por “profissionais que tém estudantes com surdocegueira e
estdo em processo de inclusdo nas redes municipais ou estaduais de educacdo” (Maia e
Falkoski, 2023, p. 7). Houve inscri¢Ges de participantes dos Estado de Sao Paulo, Minas Gerais,
Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Paraiba e Alagoas, e uma participante do Paraguai.

Maia, Ikonomidis e Araoz (2019), relatam uma experiéncia de cursos de formacao para
as funcbes de guias-intérpretes e instrutores mediadores, organizados pelo Projeto Pontes e
Travessias do Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e AHIMSA, realizados entre maio de 2009
a junho de 2018. Nesta ocasido houve 75 participantes para guia-intérprete e 66 para instrutor
mediador (em um periodo de quase dez anos). Diante destes dados relevantes, nota-se a absoluta
caréncia destes profissionais no cenario brasileiro.

Maia (2011, p. 70) entende que o papel do instrutor mediador é fundamental para as
criangas com surdocegueira congénita, pois ele faz a interpretacdo do que elas estdo
expressando (confirmando ou ndo o que esta sendo expresso), utiliza sistemas de comunicacao
e recursos acessiveis, conhece estratégias de ensino que favorecem a apropriacdo dos

conhecimentos sobre o mundo (aprendizagem). Isso equivale a dizer que o instrutor mediador

24 QOrganizagdo social de educacdo e salde especializada em surdocegueira, deficiéncia multipla sensorial,
transtorno do espectro autista e doengas raras.
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contribui e participa do processo de ensino e aprendizagem. E “um profissional que ndo pode
substituir o professor e nem ser substituido por outros profissionais”, Maia (2008, p. 42).

Os comportamentos e 0s conhecimentos do professor instrutor mediador influenciam a
participacdo do estudante nas atividades educacionais, a partir de suas necessidades especificas,
constituindo-se em uma ferramenta de desenvolvimento social. Nessa perspectiva, ele cria
vinculo de afeto e confianca, esté disponivel para estabelecer didlogo, proporciona apoio, mas
sabe se distanciar para que o estudante possa atuar e fazer escolhas. Ele respeita o tempo do
estudante, ndo é invasivo, espera 0 estudante responder, parte daquilo que ele ja conhece,
valoriza o que ele produz, observa gostos e preferéncias, possibilita escolhas e tomadas de
decisdo. O professor instrutor mediador e o estudante devem interagir de forma reciproca,
compartilhando atencdo. Segundo Souza (2007), o profissional atua de forma a “fazer com” e
nao “fazer pelo” estudante.

Para Santos (2014), o trabalho desenvolvido com o estudante com surdocegueira na
escola requer organizacdo de espaco e tempo proprios para o estabelecimento de vinculo, a
construcdo de rotina e a preparacdo de materiais especificos. Esses elementos tornam a atuacéo
desse especialista especialmente complexa no ambiente da sala regular, podendo comprometer
a efetiva inclusdo no meio escolar. Maia (2011) salienta a importancia de o instrutor mediador
atuar de forma a garantir o acesso do estudante tanto as atividades comuns, realizadas com a
turma, quanto as acOes especificas de apoio, evitando que as adaptacBGes se convertam em
exclusdo. Nesta direcdo, pensar no atendimento das especificidades do estudante sem retirar
dele o direito aquilo que ele tem em comum com todos os outros estudantes é um desafio
imprescindivel.

A dissertacdo de mestrado de Leme (2015) intitulada O papel do instrutor mediador e
0 impacto da tecnologia assistiva®® frente a inclusdo de alunos com surdocegueira em uma
escola de Ensino Fundamental e Médio, analisa a atuagdo de duas professoras instrutoras

mediadoras junto a duas estudantes com surdocegueira — uma com surdocegueira adquirida e

% Tecnologia Assistiva é uma area do conhecimento, de caracteristica interdisciplinar, que engloba produtos,
recursos, metodologias, estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a funcionalidade, relacionada a
atividade e participagdo, de pessoas com deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e incluséo social. (Brasil, 2009, p. 9). Exemplos: maquina braile,
softwares de acesso as informagdes por audio com amplificadores auditivos, etc. Segundo Leme (2015, p. 60), “o
Ministério de Educacdo tem investido técnica e financeiramente para a efetivacdo da Tecnologia Assistiva na
escola comum, por meio do espago destinado a realizagdo do AEE, por meio das Salas de Recursos Multifuncionais
e Centros de Atendimento Especializados”.
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outra com surdocegueira congénita. Ambas, ao contrario de Vitor, ambas as estudantes utilizam
formas de comunicagio linguistica pela fala ampliada?.

Segundo ela, “as professoras de apoio instrutoras mediadoras que acompanham as
alunas em sala de aula promovem o acesso das alunas ao curriculo formal, adequando os
materiais, viabilizando a Tecnologia Assistiva, mediando os contetidos por meio de sistemas de
comunicagao adaptados” (Leme, 2015, p. 87). As professoras instrutoras mediadoras, formadas
em Pedagogia e especialistas em Educacdo Especial, com formacdo complementar especifica
em surdocegueira, acompanham as alunas em todas as disciplinas e precisam manter boa
relacdo com os demais professores. Elas transcrevem em tinta (sob a escrita em Braille realizada
pelas alunas) as tarefas, provas, redagdes e trabalhos por elas realizados. Apoiam na elaboragéo
dos materiais tateis e acessiveis para a compreensdo dos contetdos curriculares, auxiliam na
Orientacdo e Mobilidade (OM) e nas interacOes sociais, atuando muitas vezes sob pressdo. A

autora enfatiza que:

Nao ¢ atribuicao delas dominar todas as areas do conhecimento para “ensinar”
as alunas, pois, elas ndo dominam areas téo especificas e complexas, tais como
a fisica, quimica e matematica, assim como areas reflexivas, tais como,
historia, filosofia e sociologia. As profissionais auxiliam as alunas em todas
as disciplinas, realizam leituras complementares para mediar 0 conhecimento
de forma eficaz, mas, ndao necessitam “dominar” o conteiido profundamente
para ensinar as alunas e sim mediar a comunicagdo e oportunizar 0 acesso as
informag0es transmitidas pelos professores de cada area (Leme, 2015, p. 88).

Leme (2015, p. 58) preconiza a necessidade de um trabalho colaborativo envolvendo o
instrutor mediador, os professores regentes da sala regular, os professores de AEE, a equipe
pedagdgica e a familia no processo de inclusdo escolar do estudante com surdocegueira. A
autora ressalta que este profissional, atuando na mediacéo entre o estudante e o ambiente fisico
e social, “visa romper o isolamento da pessoa com surdocegueira”, promovendo sua interacao
com o mundo.

Ao final do estudo, a autora conclui que “ndo é somente a falta de formagdo dos
professores do ensino regular o ponto chave para que a inclusdo ndo acontega de fato” (p. 101),
pois no decorrer da pesquisa ela amparou os professores com informagdes sobre a
surdocegueira e, mesmo assim, enfrentou resisténcias. E preciso que os professores quebrem

velhos habitos e convicgbes pessimistas e cristalizadas que dificultam a inclusdo, e isso

% Sistema simbélico de comunicacio utilizado por pessoas com surdocegueira que possuem residuo auditivo
(percepcao do som). A lingua oral é amplificada mediante o uso, por parte da pessoa com surdocegueira, de
aparelho de amplificagdo sonora (AASI) (Godoy, 2011).
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aconteceu em parte no decorrer do estudo. O papel das professoras instrutoras mediadoras é de
grande importancia, no entanto, devido as inimeras atribui¢@es, sentem-se desmotivadas em
relacdo a falta de compreensdo de suas funcdes e pelo fato de serem reconhecidas como as
Unicas responsaveis pelo processo de aprendizagem das alunas com surdocegueira, por terem
formacao na area. A fungdo delas “ndo ¢ tarefa facil e sim uma atividade profissional complexa
que lhes exige empenho pessoal, pesquisa, estudo e grande dedicacdo” (Leme, 2015, p. 102).
A autora acentua que é fundamental que todos os profissionais envolvidos sejam responsaveis
pela incluséo, de forma colaborativa. Vale destacar que ndo encontramos outros estudos, para
além deste, relatando experiéncias vivenciadas por professores instrutores mediadores, o que
revela uma escassez de informacg6es na literatura sobre a préatica deste profissional. Com isso,
a presente tese oferece uma contribuicdo valiosa para a area.

ApOs discorrermos sobre aspectos da formacdo e atuacdo do professor instrutor
mediador, a seguir, apresentamos as producdes cientificas nacionais sobre a surdocegueira
congeénita no contexto da educacdo inclusiva, a fim de compreender o que ja foi estudado sobre
este tema. Ao revisar trabalhos anteriores, podemos contextualizar melhor a nossa pesquisa,

mostrando como ela se relaciona com o conhecimento existente até este momento.

1.2 — Producdes cientificas nacionais: a surdocegueira no contexto da educacao inclusiva

Esta é uma pesquisa bibliografica realizada no Portal de Periddicos no Catalogo de
Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), com foco na producdo tedrica publicada no Brasil entre 0s anos de 2010 e 2024.
Foram considerados artigos cientificos, dissertacdes e teses redigidos em lingua portuguesa
tendo o contexto brasileiro como referéncia espacial.

O objetivo € mapear e analisar, os estudos que abordam a inclusdo educacional de
estudantes com surdocegueira a fim de situar esta pesquisa no panorama atual do conhecimento
produzido sobre o tema. Ao examinar trabalhos anteriores, buscamos identificar contribui¢des
relevantes, lacunas e caminhos ja percorridos, que nos permite fundamentar melhor a proposta
aqui apresentada.

As palavras-chave utilizadas em diferentes combinagdes foram: Surdocegueira,

Surdocegueira congénita, Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e Incluséo escolar.

1.2.1 — Portal de Periodicos da CAPES
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O Portal de periodicos CAPES, enquanto biblioteca virtual, retne e disponibiliza
conteddos cientificos para instituicdes de ensino e pesquisa no Brasil. Neste acervo, buscas com
as referidas palavras-chave culminam com 23 publicacdes. Destas, 15 foram excluidas por ndo
se relacionarem ao nosso objeto de estudo. Elas tratavam de temas como orientacdo e
mobilidade, contexto da escola especial, especificamente da comunicacdo, aspectos
biopsicossociais, processo de reabilitacdo, presenca da surdocegueira nas publicagdes, entre
outros temas. Desta maneira, a fim de compreendermos a surdocegueira no contexto da
educacéo inclusiva, privilegiamos estudos que abordam a sala de recursos (ou seja 0 AEE),
historias de trajetdrias educacionais, praticas pedagogicas envolvendo a comunicacdo e a
alfabetizacdo, propostas de atividades mateméticas e atuagdo docente. Por fim, foram
analisados oito estudos, nos quais mantivemos atencdo especial no tema da surdocegueira

congénita, conforme apresentados no Quadro 1:

Quadro 1 - Artigos encontrados no Portal de Periédicos da CAPES

ANO DE -
PUBLICACAO TITULO AUTORES REVISTA
Inclusdo escolar de aluno com Giza, F.;
1 2022 surdocegueira por sindrome de | Bondezan, A. Educacéo por
Usher: o trabalho em salade | N.; Moraes, D. Escrito
recursos multifuncionais Rdas.
Trajetorias educacionais de Lupertina, R.; R'?:V'.Sta
. Brasileira de
2 2021 pessoas com surdocegueira | Walter, C. C. de Ed ~
- ucacéo
adquirida F. H
Especial
Surdocegueira, comunicacdo e | Alvaristo, E. de
3 2021 alfabetizacéo: um F.; Santinello, | Revista Espacios
mapeamento de estudos J.; Hallal, R.
Possibilidades de atividades Santos, F. M. Revista
4 2020 de matemaética para estudantes | dos; Sales, E. R. Interfaces da
na condigdo de surdocegueira de Educacéo
Inclusdo em foco: um estudo | Bressan, L. L.; Revi
s ] evista
de caso sobre um deficiente Buss, B.; N
5 2019 . : . Educacéo
que possui surdocegueirano | Lewcowicz, A. d
. Especial
ensino regular A
Apsiesetines | rom T | R
6 2017 e a Surdocegueira. | ggek, G. L. K.; | Educaco, Artes
contribuicGes para atuacao ~
Souza, C. P. e Inclusédo
docente
Inclusdo de alunos surdocegos Revista
e a atuacdo de professores no | Branco, A. P. S. ~
7 2016 . A ) Educacéo
ensino comum: revisao C; Leal, D. d
. - Especial
sistematica
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Atendimento Educacional

Especializado para alunos com | Galvéao, N. de C. BraRs?IVeIisr? de
8 2013 surdocegueira: um estudo de | S. S; Miranda, ~
Educacéo
caso no espaco da escola T.G. d
Especial
regular

Elaborado pela autora (2024)

Giza et al. (2022) investigaram a incluséo escolar de um estudante com surdocegueira
adquirida causada pela Sindrome de Usher, destacando as estratégias pedagogicas utilizadas
em uma Sala de Recursos Multifuncionais (relevancia do AEE). As autoras exploraram as
formas de comunicacdo possiveis para alunos com surdocegueira, analisaram o trabalho
pedagdgico colaborativo entre professores de sala comum e especializados e apresentaram
estratégias pedagogicas desenvolvidas para alunos com surdocegueira. O estudo foi conduzido
em uma escola publica no Estado do Parand, no Brasil e envolveu um aluno de 22 anos,
identificado como Joel, com surdocegueira adquirida, que apresenta perda auditiva profunda e
perda visual progressiva. A Sala de Recursos Multifuncionais foi crucial para atender as
necessidades de Joel, permitindo adaptacdes de materiais, como letras ampliadas e contraste de
cores. A utilizacdo de Libras Tatil e Libras em campo reduzido possibilitou sua comunicagao
com os professores. O trabalho colaborativo entre os professores de sala comum e os da Sala
de Recursos Multifuncionais foi um fator importante para a inclusao escolar do aluno. O estudo
concluiu que, apesar dos avangos, ainda ha desafios, como a falta de conhecimento por parte
dos professores da sala comum sobre as formas de comunicagéo e as necessidades especificas
do aluno.

A trajetdria educacional de pessoas com surdocegueira adquirida, explorando suas
experiéncias no ambiente escolar e a inclusdo educacional foi o tema de Lupertina e Walter
(2021). Os autores trouxeram as narrativas de individuos com surdocegueira adquirida sobre
suas experiéncias educacionais, destacando os desafios e superacGes enfrentados ao longo de
suas trajetorias. Participaram sete pessoas com surdocegueira adquirida, com idades entre 17 e
58 anos. Os surdocegos relataram desafios como a falta de profissionais especializados nas
escolas, a falta de material adaptado e a experiéncia de serem 0s Unicos surdocegos nos
ambientes escolares. Muitos relataram a insisténcia na oralizacdo e na leitura labial, em vez do
uso da Libras tatil ou outros sistemas de comunicacdo adaptada. As barreiras enfrentadas
incluiam a falta de acessibilidade e o desconhecimento das suas necessidades por parte das

instituicdes de ensino. O estudo conclui que a incluséo escolar de pessoas com surdocegueira
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adquirida ainda enfrenta muitos obstaculos, e destaca a necessidade de dar voz aos surdocegos
nas pesquisas académicas.

A comunicacdo e alfabetizacdo de estudantes com surdocegueira, na perspectiva da
educacao inclusiva, em um mapeamento de estudos do Portal de Periddicos CAPES entre 2008
e 2020, foi o interesse da pesquisa de Alvaristo, et al. (2021). Os autores investigaram o que 0s
estudos apresentam sobre a comunicacdo e a alfabetizacdo de estudantes com surdocegueira.
Foram identificadas lacunas significativas na literatura sobre o processo de alfabetizacdo de
estudantes com surdocegueira, embora haja estudos que discutam comunicacgao. A maioria dos
estudos revisados foca nas barreiras de comunicacao enfrentadas por alunos com surdocegueira,
mas poucos apresentam préaticas pedagogicas que possam ser aplicadas para alfabetizacdo. A
pesquisa destaca a necessidade de mais estudos voltados para o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas (metodologias e didaticas) que auxiliem professores atuantes no ensino inclusivo
de estudantes com surdocegueira.

Santos e Sales (2020) trataram das possibilidades de ensino de matematica para alunos
com surdocegueira, utilizando elementos da histdéria da matematica. Os autores analisaram as
necessidades educacionais desse publico-alvo e propuseram atividades de ensino de
matematica. De natureza bibliografica, a pesquisa sugere a aplicacdo das atividades em escolas
que atendem alunos com a deficiéncia. O estudo propde o uso de objetos tangiveis que permitam
ao aluno surdocego (que se comunica verbalmente/linguisticamente) explorar conceitos
matematicos de forma tatil, como o uso do osso de Ishango?’, gravetos ou pedrinhas para
simular contagem primitiva. Defende a importancia de criar atividades ludicas, com base na
historia da matemaética, para aumentar a motivacdo dos estudantes com surdocegueira no
aprendizado. O uso de materiais adaptados e a sensibilizagdo dos professores sdo apontados
como essenciais para o sucesso da inclusdo desses alunos no ensino de matematica.

Bressan, Buss e Lewcowicz (2019) realizaram um estudo de caso envolvendo a
experiéncia de uma crianga com surdocegueira no ensino regular. O objetivo foi compreender
como se desenvolve o processo de inclusdo desse estudante no ensino regular. As autoras ndo
explicitam se a surdocegueira é congénita ou adquirida, tampouco detalham se sua comunicacéo
é linguistica ou ndo. A pesquisa foi realizada com professores de uma escola por meio de um
roteiro de questdes elaboradas de forma objetiva/subjetiva com intuito de responder ao processo

de desenvolvimento e aprendizagem do estudante. Os resultados indicaram a falta de preparo

270 osso de Ishango é uma ferramenta matematica antiga, descoberta na Africa, e frequentemente associada a
contagem e registros numericos.
37



de todo o corpo docente para atuar com essa deficiéncia. O professor da turma, por exemplo,
ndo sabia como incluir o estudante nas atividades. Além disso, a troca de professores a cada
ano comprometia a continuidade de qualquer trabalho, dificultando a consolidacdo de
estratégias pedagdgicas. Os participantes também apontaram dificuldades relativas a estrutura
fisica da escola, falta de recursos adequados e de formacéo especifica na area das deficiéncias,
gerando insegurancga e resisténcia frente a atuacdo com o estudante. As autoras consideraram
gue o processo de inclusdo ainda ndo esta totalmente compreendido no contexto da escola,
sendo comum encontrar posturas resistentes por parte dos docentes. Para que a incluséo se
concretize, é preciso que ocorra uma mudanga estrutural e cultural no ambiente escolar —
ultrapassando o cumprimento formal da legislacdo. para que ela se torne de fato uma realidade.

Rocha et al. (2017) desenvolveram uma pesquisa documental que visava verificar as
informacdes veiculadas acerca de estudantes com surdocegueira em artigos académicos
publicados no Brasil, entre 2001 e 2014, disponiveis no site de periddicos da Capes. O foco
principal da investigagéo recai sobre a atuacdo de professores no processo educacional desses
estudantes. Segundo as autoras, o professor do ensino regular que tem um estudante com
surdocegueira na sala de aula precisa valorizar a diversidade humana e promover as interacfes
sociais, com o apoio do professor especializado. A presenca de profissionais de apoio, como
guia-intérprete, instrutor mediador e intérprete de Libras, além da disponibilizacdo de recursos
adequados, favorece a participacdo do estudante com surdocegueira no espago escolar. A
articulacdo entre conhecimentos técnicos sobre a deficiéncia aliada aos apoios necessarios,
viabiliza a pratica docente em uma perspectiva inclusiva (em atividades elaboradas para toda a
turma).

A andlise se concentrou em sete documentos que foram analisados, nos quais foram
identificadas as dimens@es/informacg6es que mais apareciam nos textos acerca da surdocegueira
no contexto educacional. Trés categorias de analise foram definidas: diagndstico, comunicacéo,
interacdo social. A partir dessa sistematizacdo, as autoras ressaltam a importancia de
compreender a surdocegueira em suas causas, formas de manifestacao, e especificidades, a fim
de se formar uma rede de apoio entre professores e profissionais. Aponta-se, também, que a
dificuldade do diagndstico prejudica a disponibilizacdo de profissionais e materiais adequados
para o estudante.

As publicagOes analisadas focam preferencialmente nas possibilidades comunicativas
do estudante, as quais possuem implicacGes para o processo de interagdo social. Em um

ambiente inclusivo, a presenca de profissionais como instrutores mediadores ndo deve substituir
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ou complicar a interacdo entre professor da sala comum e estudante, mas sim beneficiar. As
autoras destacam na analise dos dados, a importancia do convivio da pessoa com surdocegueira
na comunidade em que vive. As autoras concluem que as publicacdes sobre o tema sdo escassas,
principalmente no que tange as propostas educacionais (processo de ensino e aprendizagem)
para estudantes com surdocegueira no contexto do ensino regular. Ressaltam que o professor
da sala comum deve atuar em parceria com o professor de AEE, com o instrutor mediador e
com a familia do estudante, assumindo seu papel de promover 0 acesso ao conhecimento e
possibilitar a aprendizagem a todos os estudantes.

Em uma revisdo sistematica, Branco e Leal (2018) abordaram a incluséo de estudantes
com surdocegueira no ambiente escolar e a atuagdo dos professores e equipe de profissionais
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. A andlise abrangeu estudos publicados no
Portal de Periodicos da CAPES e no Portal Digital de Teses e Dissertacfes entre 1996 e 2016.
As autoras constataram que as atividades desenvolvidas no AEE séo fragmentadas revelando a
necessidade de formacéo continuada especifica para os diferentes profissionais envolvidos —
professores de salas de recursos, professor de sala comum e mediadores.

Galvdo e Miranda (2013) analisaram e discutiram as formas de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) prestadas a alunos com surdocegueira que se comunicavam
oralmente, por Libras ou Tadoma (ou seja, que se comunicavam por meio de uma lingua). A
pesquisa foi conduzida em escolas regulares da rede de Educacdo Bésica de Salvador-Bahia,
por meio de entrevistas com profissionais que atuavam no AEE. Analisou-se a dinamica do
AEE, a acdo do profissional no desenvolvimento do AEE e a conexdo entre o AEE e as
necessidades dos alunos com surdocegueira. Os resultados indicaram auséncia de planejamento
e fragmentacdo das acOes do AEE, acdes pedagogicas desarticuladas entre os professores da
sala regular e os especialistas, desconhecimento das necessidades educacionais dos alunos com
surdocegueira e invisibilidade desses alunos no espaco escolar.

Resumidamente, diante do que foi exposto, raros estudos fazem referéncia direta a
surdocegueira congénita ou abordam sujeitos que ndao se comunicam de forma sistemética e
convencional (pela palavra oralizada ou lingua de sinais), confirmando a caréncia de
informacdes sobre o campo desta deficiéncia.

De forma recorrente, as pesquisas ressaltam a insuficiéncia na formacéo dos professores
e destacam a importancia da atuacdo colaborativa entre os docentes de sala comum, os
profissionais do AEE e os instrutores mediadores e guias-intérpretes. Dentre os trabalhos

analisados, quatro tém carater bibliografico, baseando-se em revisdes de literatura e
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mapeamentos de estudos j& existentes (Alvaristo, et al., 2021; Santos e Sales, 2020; Rocha et
al., 2017; Branco e Leal, 2016) Embora ndo envolvam diretamente sujeitos com surdocegueira
em seus recortes empiricos, essas producdes certamente contribuem para a consolidagdo do
conhecimento acumulado até o0 momento.

No entanto, em consonancia com Alvaristo, et al. (2021), salientamos a urgéncia de
ampliar as publicagcdes que discutam experiéncias/intervengdes vividas na concretude do
cotidiano escolar. Estudos que tragam a perspectiva de quem lida diretamente com esses
estudantes sdo fundamentais, para avancarmos de forma critica e propositiva na reflex&o sobre

praticas educacionais voltadas a surdocegueira.

1.2.2 — Catalogo de Teses e Dissertagdes — CAPES

Partindo para a investigacdo das producGes cientificas no Catalogo de Teses e
Dissertacbes da CAPES — ferramenta que reune informacdes sobre teses e dissertacdes
defendidas em programas de pos-graduacdo no Brasil — utilizamos as mesmas palavras-chave
anteriormente aplicadas (Surdocegueira. Surdocegueira congénita. Educacdo Inclusiva.
Educacdo Especial. Inclusdo escolar), em diferentes combina¢6es. Como resultado,
encontramos 38 produc@es publicadas no periodo de 2010 a 2023.

Desse total, 23 pesquisas foram excluidas por ndo se relacionarem com o0 nosso objeto
de estudo, visto que tratavam de assuntos como: pré-requisitos para orientacdo e mobilidade,
intervengdes no contexto da escola especial, implante coclear, comunicacao, experiéncias de
pais, histérias de vida. Dentre os temas mais recorrentes nas publicac@es analisadas, destaca-se
a comunicacao.

Foram, portanto, incluidos 15 estudos em nossa revisao. Eles proporcionam subsidios
para uma reflexdo do processo educacional do estudante com surdocegueira no ensino regular.
Esses trabalhos abordam temas como possibilidades de escolarizacdo, analise de praticas
inclusivas, desenvolvimento de recursos pedagdgicos/didaticos, e o papel do AEE e dos
mediadores (instrutor mediador e guia-intérprete). Tais estudos sdo apresentados a seguir, no
Quadro 2:

Quadro 2 - Pesquisas encontradas no Catalogo de Teses e Disserta¢fes da CAPES

ANO DE -
DEFESA TITULO AUTORES IES D/M
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Caminhos e
possibilidades para a

Universidade

2023 alfabetizacdo de pessoas | Falkoski, F. C.| Federal de Sdo
com surdocegueira Carlos
congénita
A incluséo escolar de
estudantes surdocegos na Universidade
2023 perspectiva de professores Giza, F. Estadual do Oeste
do atendimento do Parana
educacional especializado
Indicadores acerca da Universidade
escolarizacdo de alunos Estadual Paulista
2022 com surdocegueira Mata, S. P. da Julio de Mesquita
congénita Filho
Sindrome de Wolfram e
aprendlzagem: um ~estudo _ Universidade
de caso de inclusdo da Negrelli, M.
2022 . Estadual de
pessoa com surdocegueira E. D. o
x Maringa
no contexto da educacao
bésica
Percepcdes de professores
de Educacéo Especial Universidade
2022 acerca de suas praticas Rabelo, F. M. | Federal do Oeste
com alunos surdocegos no do Para
interior da Amazonia
Ciéncias com sentidos: a
relacdo da linguagem
cientifica e recursos Universidade de
2021 didaticos multissensoriais | Crittelli, B. C. x
. Séo Paulo
em processos de ensino de
ciéncias para duas alunas
com surdocegueira
A comunicacéo
aumentativa e alternativa
para a aprendizagem: Machado, E C ent_rq .
2020 ' T Universitario
estudo de caso sobre um M. C. o
. Vale do Cricaré
aluno com surdocegueira
congénita
A inclusédo de alunos com
surdocegueira na rede
2017 mu~n|C|paI qe ensino de Emi L.C.Y. Un|v~er5|dade de
S&o Paulo: relatos de Séo Paulo
profissionais
especializados
oo e gt
2017 P P Galvéo, D. L. Tecnoldgica

surdocegueira no contexto
escolar inclusivo

Federal do Parana
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O guia-intérprete e a - L
10 2015 inclusdo da pessoa com Almeida, W. Unlver5|dade_ D
. G. Federal da Bahia
surdocegueira
Os processos de inclusdo
11 2015 dos alunos_com Farias, S. S. P. Unlver5|dade. M
surdocegueira na Federal da Bahia
educacdo bésica
O papel do instrutor
mediador e 0 impacto da Universidade
12 2015 tecnologia assistiva frente | Leme, C. G. Pitagoras M
a incluséo de alunos com UNOPAR
surdocegueira
Recursos pedagogicos
acessiveis ao aluno com Cambruzzi. R Universidade
13 2013 surdocegueira por "| Federal de Séo D
. _ deC.S.
sindrome de Usher: um Carlos
estudo de caso
Formacéo continuada dos
professores do AEE -
saberes e praticas Universidade
14 2012 _ pegagoglcas paraa Matos, I. S. Estadual do Ceara M
incluséo e permanéncia de
alunos com surdocegueira
na escola
A comunicacéo do aluno x L
o Galvao, N. de Universidade
15 2010 surdocego no cotlt_Jllano da C S S Federal da Bahia D
escola inclusiva

Elaborado pela autora (2024)

Enquanto préatica que favorece a inclusdo, Falkoski (2023) pesquisou a alfabetizacéo de
pessoas com surdocegueira congénita, com énfase na importancia da formacgéo docente. Seu
objetivo foi conhecer os caminhos possiveis para a alfabetizacdo de alunos com surdocegueira
congénita em diferentes idades, a partir do relato de professores que atuam ou atuaram na area
nos ultimos 10 anos, no Brasil. Participaram da pesquisa nove docentes com experiéncia em
Educacéo Especial e com trabalhos em diferentes contextos educacionais. Segundo a autora, a
alfabetizacdo de alunos com surdocegueira congénita é possivel, desde que os professores
estejam preparados. A formacdo inicial e continuada dos docentes é fundamental. Foram
identificadas dez categorias que influenciam a alfabetizacdo, entre elas: conceito de
surdocegueira, tipo de surdocegueira, comunicacdo receptiva e expressiva, comunicagdo entre
o professor e aluno, contexto social do aluno, material/método/estratégia utilizados. O estudo
destaca a importancia de estratégias pedagogicas especificas e da formacdo continua para

garantir uma prética inclusiva efetiva.
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Analisar as principais formas de comunicacao de estudantes surdocegos e como ocorre
0 processo de ensino e aprendizagem na perspectiva de professores do AEE foi o objetivo do
estudo de Giza (2023). A autora descreveu as formas de comunicacdo utilizadas pelos
estudantes surdocegos atendidos no AEE, analisou as interacdes entre os professores do AEE e
os estudantes surdocegos, avaliou 0s métodos pedagdgicos utilizados no processo de ensino e
discutiu a formacéo inicial e continuada dos professores que atuam com esses estudantes.
Participaram da pesquisa quatro professores bilingues (Libras e portugués) que atuam com
alunos surdocegos no AEE. As formas de comunicacdo mais utilizadas foram a Lingua
Brasileira de Sinais Tatil (Libras Tatil), o Alfabeto Manual Tétil e 0 uso de objetos de
referéncia. O estudo considerou que muitos alunos surdocegos nao recebem o atendimento
educacional adequado devido a falta de reconhecimento de suas necessidades especificas.
Assim como Falkoski (2023), Giza (2023) também destaca a caréncia de formacéo profissional
especializada e a urgéncia de mais pesquisas voltadas para a area.

O tema central de Mata (2022) foi a escolarizacdo de alunos com surdocegueira
congénita, focando nos indicadores que podem fornecer subsidios para o processo educacional
desses estudantes no ensino regular. A autora analisou aspectos da organizacao de uma escola
regular de Ensino Fundamental | que tinha um estudante com surdocegueira congénita, em nivel
pré-simbolico de comunicagdo (sem uma forma convencional de comunicacéo estabelecida). O
estudo foi dividido em uma reviséo integrativa de literatura sobre a escolarizagdo de alunos com
surdocegueira congénita e um estudo de caso sobre a escolarizacdo de um aluno com
surdocegueira congénita em uma escola regular.

No estudo de caso, participaram sete sujeitos: uma coordenadora pedagdgica de
Educacdo Especial, uma professora de sala regular, uma professora de Atendimento
Educacional Especializado (AEE), um professor de Arte, uma professora de Educacéo Fisica,
e duas profissionais de apoio. A revisdo integrativa permitiu a organizacdo de indicadores em
cinco areas temaéticas: organizacdo e gestdo; avaliacdo; comunicacgdo, interacdo e linguagem;
Tecnologia Assistiva; e componentes curriculares.

Os resultados demonstraram que a maioria desses indicadores foram contemplados no
processo de escolarizacdo desse sujeito. No entanto, indicaram a necessidade de insercdo de
outros elementos a area tematica “gestdo e organizagdo”, referentes a flexibilizacdo do
tempo/permanéncia do aluno no mesmo ano ou ciclo, a organizac¢do da turma com um ndmero
reduzido de alunos e a oferta de transporte para deslocamento do domicilio a escola. Também

foram observados barreiras e desafios relacionados a formacéo dos profissionais, a designacéo
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de profissionais de apoio, e a articulagdo para parcerias intersetoriais e com a familia. Para os
alunos com surdocegueira congénita a escola tem um papel bastante peculiar: identificar e
priorizar os conhecimentos essenciais para o seu desenvolvimento, mesmo que estejam mais
diretamente relacionados aos conceitos cotidianos. A autora defende a criacdo de um programa
sistematizado para o processo de escolarizagdo desse publico.

J& o estudo de Negrelli (2022) se dedicou a analisar uma intervencao pedagogica com
foco na aprendizagem e inclusdo de um aluno com surdocegueira adquirida, matriculado no
segundo ano do ensino médio, em uma escola publica do Parana. A comunicacdo alternativa —
incluindo Libras Tatil e Alfabeto Manual adaptado — foi apontada como essencial para sua
participagdo no processo educacional. O estudo enfatiza que a escolha do método
comunicacional deve considerar as preferéncias individuais do aluno. Além disso, destaca a
importancia da colaboracéo entre o docente do ensino regular e o professor de AEE para garantir
uma incluséo mais efetiva e natural no ambiente escolar.

Rabelo (2022) analisou a percepgdo dos professores da Educacéo Especial acerca das
suas praticas com alunos surdocegos na rede estadual de ensino, no municipio de Santarém-PA.
A autora aplicou entrevistas com roteiro semiestruturado em dez professores envolvidos no
processo educativo dos alunos com surdocegueira. Os dados foram sistematizados em duas
categorias: interacdo e praticas pedagdgicas. Na categoria interacao, os professores participes
da pesquisa buscam interagir com o aluno surdocego utilizando sistemas de comunicagéo para
o desenvolvimento da linguagem. Nesta direcéo, o estabelecimento de sistemas de comunicacéo
facilita a aprendizagem dos alunos com surdocegueira. Na categoria praticas pedagdgicas, 0s
professores buscam respeitar as especificidades apresentadas por seus alunos, considerando,
principalmente residuos auditivos ou visuais, aquisi¢do ou ndo de uma lingua, e as variadas
formas interativas para o desenvolvimento da comunicacdo. As analises apontam que essas
praticas foram desenvolvidas, em sua maioria, sem o conhecimento aprofundado em relacéo a
deficiéncia apresentada por seus alunos, caracterizando assim a falta de formagao continuada,
0 que acaba por promover o risco da execucao de préaticas ineficientes por parte dos educadores,
podendo desencadear prejuizos no desenvolvimento do individuo com surdocegueira.

A inclusdo de duas alunas com surdocegueira no ensino de ciéncias, com foco na
utilizacdo de recursos didaticos multissensoriais para facilitar o ensino e a aprendizagem, foi o
assunto da tese de doutorado em Ensino de Ciéncias de Amado (2021). A pesquisa, baseada em
um estudo de caso, estudou as formas de comunicacdo utilizadas pelas alunas com

surdocegueira nas aulas de ciéncias, analisou as interacGes entre as alunas, os professores e
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outros alunos no contexto das aulas e avaliou o impacto do uso de recursos multissensoriais no
aprendizado. O estudo foi realizado em duas escolas de ensino regular. Os recursos
multissensoriais utilizados, como materiais tateis e visuais, contribuiram para a comunicacao e
a interacdo das alunas com surdocegueira, promovendo maior engajamento com os conteldos
de ciéncias. A pesquisa revelou que a formacédo dos professores e mediadores é crucial para o
sucesso da incluséo, especialmente no que diz respeito ao uso de recursos adequados. A
inclusdo das estudantes foi favorecida pela mediacdo constante dos professores e pela
flexibilizacdo dos contetidos e métodos para atender as suas necessidades.

Outro estudo trata do papel da comunicacdo no contexto educacional e como praticas
de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa (CAA) podem contribuir para a permanéncia e
incluséo efetiva do aluno no ambiente escolar regular. Machado (2020) aborda questdes centrais
relacionadas a incluséo escolar, como a adaptacao de recursos pedagogicos e a importancia do
AEE no processo de ensino e aprendizagem de um aluno com surdocegueira congénita. A
autora relata que a intervengdo pedagdgica com CAA resultou em melhorias significativas na
comunicacdo e no aprendizado do aluno, que passou a utilizar Libras tatil, interpretacdo haptica
e Braille. Adquiriu, ainda, nocdes de tempo, regras de convivéncia e afetividade, além de
desenvolver conceitos pessoais e sociais. Como produto da pesquisa, foi elaborado um manual
pedagogico com sugestbes de materiais tateis destinados a professores e profissionais
especializados no atendimento a estudantes com surdocegueira.

Ja a pesquisa de Emi (2017) discutiu a inclusdo de alunos com surdocegueira (em geral)
na rede municipal de ensino de Séo Paulo, com base nos relatos de profissionais especializados.
O estudo teve como objetivo refletir sobre as mudancas na educacéo a partir da perspectiva de
educadores que atuam ou atuaram na inclusé@o desses estudantes nas Escolas Municipais de
Educacao Bilingue para Surdos (EMEBS). Foram entrevistadas quatro pessoas com experiéncia
na area de Educacao Especial, diretamente envolvidas na inclusdo de alunos com surdocegueira.
A chegada desses alunos as EMEBS causou, inicialmente, resisténcia entre alguns
profissionais, mas agdes coletivas garantiram sua entrada e permanéncia com qualidade. Os
relatos destacam que o sucesso da inclusdo esteve associado a articulacdo colaborativa entre
equipe escolar e comunidade. A pesquisa evidenciou que as EMEBS sao espacos de integracdo
entre diferentes culturas — da Comunidade Surda e de surdocegos —, promovendo um
ambiente inclusivo. As falas das educadoras foram sintetizadas em categorias como direito,

acolhimento, respeito e responsabilidade, que orientaram as praticas inclusivas nessas escolas.
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O estudo contribui para o entendimento dos desafios e das mudancas metodoldgicas
imprescindiveis para a inclusdo desses alunos na educacao publica.

A pesquisa de Galvédo (2017) teve como foco o ensino de geometria plana para uma
aluna com surdocegueira adquirida, matriculada no 9° ano do ensino fundamental em um
contexto escolar inclusivo. O estudo investigou as contribuices de atividades praticas com
materiais manipulaveis adaptados para o processo de aprendizagem. Para avaliar os resultados,
foram aplicados testes iniciais e finais a todos os alunos da turma. De acordo com a autora, ap0s
a intervencdo pedagogica, houve um aumento significativo no desempenho da aluna com
surdocegueira: sua pontuacdo passou de 53% para 92% no teste final. Os demais estudantes
também apresentaram melhora no aproveitamento, passando de 54% para 81%. Galvao
concluiu que estratégias de ensino inclusivas com objetivos claros e bem delineados contribuem
para a apropriacdo de conteddos pelos alunos, independentemente de suas deficiéncias.

Para Almeida (2015), a inclusdo de pessoas com surdocegueira requer a presenca de
profissionais especializados, como o guia-intérprete e o instrutor mediador, para facilitar a
comunicagdo e promover a interacdo no ambiente escolar. Em sua pesquisa, realizada em
Salvador (Bahia), o autor analisou o trabalho desses profissionais e os procedimentos de
intervencdo utilizados nas praticas comunicativas. Participaram do estudo 11 guias-intérpretes
ou individuos que haviam concluido cursos de formacdo para atuar como mediadores. Os
resultados revelaram uma caréncia significativa de informagdes e conhecimentos especificos
sobre a surdocegueira, 0 que impacta negativamente a qualidade do trabalho. Além disso,
barreiras estruturais e atitudinais foram identificadas como desafios significativos para a
inclusdo. Embora fundamentais para a media¢do da comunicagédo e a promocéo da incluséo
social, os guias-intérpretes ainda carecem de uma formacdo mais ampla para exercerem sua
funcdo de maneira adequada.

Farias (2015), por sua vez, abordou o tema da inclusdo de alunos com surdocegueira na
Educacdo Bésica, com foco nos processos educacionais relacionando-os as garantias dos
direitos desses estudantes. O estudo foi realizado em escolas de ensino regular no estado da
Bahia e envolveu dois alunos: um com surdocegueira congénita e outro com surdocegueira
adquirida na tenra idade, ambos estavam cursando o Ensino Médio. Eles utilizavam diferentes
formas de comunicacéo eficaz, como Libras Tatil, comunicacéo oral e Braille. A participacédo
da familia foi essencial como mediadora da comunicacéo e facilitadora do processo de inclusdo.
No entanto, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), tanto na esfera publica quanto

privada, mostrou-se insuficiente frente as demandas desses estudantes, resultando em um
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processo fragmentado de inclusdo. O estudo apontou para a necessidade urgente de formacéo
de professores para lidar com as necessidades dos alunos com surdocegueira, tanto no ensino
comum quanto no especializado.

O papel do instrutor mediador e 0 impacto da tecnologia assistiva na inclusao de alunos
com surdocegueira no ensino regular foi o tema do estudo de Leme (2015). O estudo teve
enfoque na analise de praticas de inclusdo escolar. Os sujeitos do estudo foram professores da
rede basica de ensino e instrutores mediadores que atuavam diretamente com alunos com
surdocegueira: dois instrutores mediadores e quatro professores. O estudo destacou que 0
instrutor mediador desempenha um papel fundamental na inclusdo de alunos com
surdocegueira, auxiliando na comunicacdo e interagdo social. A tecnologia assistiva foi
considerada um elemento essencial para facilitar o processo de ensino e aprendizagem dos
desses estudantes, especialmente no que se refere a comunicacéo. Foi observado que a formacéo
dos professores ainda é insuficiente para lidar com as demandas por eles exigidas. Segundo a
autora, a incluséo depende de uma agdo colaborativa entre professores, mediadores e a
comunidade escolar.

Cambruzzi (2013) analisou a eficiéncia das adaptacdes visuais utilizadas para alunos
com surdocegueira causada pela Sindrome de Usher (surdocegueira adquirida) e seu impacto
no processo de escolarizagdo. O estudo foi realizado em uma Escola Basica Inclusiva localizada
em Santa Catarina, Brasil, e envolveu um pré-adolescente de 12 anos, com Sindrome de Usher,
matriculado no Ensino Fundamental. O aluno apresentou melhoria no desempenho com o uso
de recursos visuais acessiveis, como a ampliacdo dos materiais impressos (letras de 12 para 20
ou 22 pontos) e a mudanca das fontes de Times New Roman para Arial e Verdana. Os materiais
visuais acessiveis foram considerados adequados, mas a escola ndo dispunha de apoio optico?®
e ndo Optico?® suficiente para lidar com a nova realidade de atuar com estudantes portadores da
sindrome. O estudo concluiu que as adaptacdes visuais foram eficazes, mas salientou a
necessidade de maior suporte institucional para garantir o direito educacional dos alunos com

Sindrome de Usher.

28 O apoio ptico envolve o uso de dispositivos dpticos que ampliam ou ajustam a vis&o da pessoa, ajudando-a a
enxergar com mais clareza. Essas ferramentas sdo projetadas para melhorar a visdo a partir de mecanismos de
aumento, corre¢do ou ajuste do campo visual. Alguns exemplos incluem: lupas, 6culos de alto grau, 6culos com
lentes especiais que aumentam o tamanho dos objetos para pessoas com baixa visdo, telescopios manuais, 6culos
com lentes prismaticas, lupas eletrdnicas (ou lupas digitais) (Cambruzzi, 2013, p. 147).
2% 0 apoio ndo Gptico inclui recursos que ndo utilizam lentes para melhorar a visdo, mas que adaptam o ambiente
ou materiais para facilitar a leitura e o aprendizado de pessoas com deficiéncia visual. Exemplos: materiais de alto
contraste, ampliacéo de fontes, cadernos com pautas ampliadas, uso de lapis 6B ou 3B, suporte para leitura, livros
em Braille ou audiolivros, software de leitura de tela, iluminagéo adequada (Cambruzzi, 2013, p. 147).
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A formacgdo continuada dos professores do AEE e como ela influencia as préticas
pedagdgicas voltadas para a inclusdo e permanéncia de alunos com surdocegueira nas escolas
de ensino fundamental da rede publica de Fortaleza/CE, foi investigada por Matos (2012). A
partir de observacdes sistematicas do contexto escolar e das praticas docentes, constatou-se que
as professoras demonstravam interesse e disponibilidade para a formacdo continuada, mas
afirmaram que o contetdo oferecido ndo contemplava todas as demandas especificas em relacdo
a surdocegueira. As praticas pedagdgicas realizadas nas salas de recursos multifuncionais nem
sempre utilizavam recursos adequados e ndo consideravam totalmente as implicagdes sensoriais
dessa condicdo. Em resposta a essas lacunas, as docentes desenvolveram parcerias com
instituicOes especializadas, percebidas como aliadas importantes no processo de inclusao.
Constatou-se a necessidade de formacao especifica e mais aprofundada para que os professores
do AEE possam atender adequadamente as necessidades dos alunos com surdocegueira.

Galvédo (2010), em um estudo de caso, realizado em quatro escolas regulares pesquisou
a comunicacdo de quatro alunos com surdocegueira no contexto da escola inclusiva e seu
impacto no processo de inclusdo. A autora descreveu e analisou as formas de comunicacao
utilizadas pelos estudantes e associou essas praticas ao tipo de AEE disponibilizado,
relacionando ambos os aspectos ao processo de inclusdo escolar. O estudo envolveu, além dos
alunos, professores, especialistas do AEE, instrutores de Libras e outros profissionais
educacionais. Foram observadas dificuldades na comunicagdo receptiva dos estudantes. O
estudo identificou lacunas significativas na infraestrutura e na atuacdo dos especialistas
responsaveis pelo AEE, apontou que a comunidade escolar desconhece as necessidades
especificas dos estudantes com surdocegueira e apresentou propostas para melhorar sua
inclusdo escolar, sugerindo agdes a curto, médio e longo prazo.

Em suma, cada pesquisa elencada nesta revisdo bibliografica contribui de forma
diferente e complementar para o entendimento da surdocegueira no contexto da escola regular.
Os autores que abordam especificamente a surdocegueira congénita sao Falkoski (2023), Mata
(2022) e Machado (2020), o que evidencia a escassez de produces cientificas nesta area. Ha
varios aspectos comuns que refletem os desafios e necessidades especificas enfrentados no
processo de inclusdo: importancia do desenvolvimento da comunicacdo, necessidade de
formacéo dos professores, uso de estratégias e recursos pedagdgicos especificos, importancia
do profissional de apoio (instrutor mediador) e do professor especializado (professor de AEE).
Esses estudiosos reconhecem que a inclusdo de alunos com surdocegueira congénita € um

grande desafio. Na visdo deles, o sucesso da inclusdo depende de um esfor¢co coletivo,
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envolvendo professores, professores de AEE, mediadores, e a propria estrutura escolar. Ha
caminhos para a promoc¢do da inclusdo desses estudantes, desde que as escolas estejam
preparadas.

A surdocegueira adquirida é tema das pesquisas de Negrelli (2022), Galvao (2017),
Cambruzzi (2013), Almeida (2015), Farias (2015). Para o estudante com esta deficiéncia, diante
da provavel perda progressiva da visdo e audicdo, torna-se imprescindivel uma adequagéo
continua tanto do ambiente escolar quanto das praticas pedagdgicas. Muitos iniciam a vida
escolar apresentando apenas uma das deficiéncias (visual ou auditiva) e, com a evolucdo da
condigdo, precisam de novas estratégias educacionais. Cambruzzi (2013) e Galvdo (2017)
enfatizam que a perda gradual da viséo e audigéo exige, por exemplo, mudanca de fontes e uso
de recursos tateis/manipulaveis. Sendo assim, o processo de inclusdo destes estudantes
demanda: formacao continuada de professores, adequacdo de materiais e métodos de ensino,
disponibilizacdo de Tecnologias Assistivas (como lupas, entre outras), interacdo do estudante
com o mundo ao seu redor e com o contetdo escolar (o que depende da comunicagéo), presenca
do profissional de apoio (guia-intérprete), colaboracédo entre escola e familia e suporte continuo
de profissionais especializados. Mais uma vez, a comunicacdo é considerada essencial para
garantir o aprendizado. E o guia-intérprete, na mediacdo da comunicacgéo, € um facilitador no
processo de incluséo.

Em nossa analise, 0s estudos proporcionam algumas reflexdes adicionais sobre as
oportunidades para a real inclusdo do estudante com surdocegueira. Muitas pesquisas exploram
a perspectiva dos professores e especialistas (Falkoski, 2023; Mata, 2022; Negrelli, 2022;
Machado, 2020; Almeida, 2015; Farias, 2015; Cambruzzi, 2013). No entanto, a incluséo nédo
deve ser compreendida apenas do ponto de vista da estrutura escolar, mas também pela
experiéncia subjetiva dos alunos e de seus familiares. Nesta direcdo, uma area que poderia ser
mais estudada € a perspectiva dos proprios estudantes e das familias. A inclusdo ndo se limita
ao que é oferecido pela escola, mas envolve, sobretudo, 0 modo como esses sujeitos se
percebem pertencentes ao espago escolar — ou ndo. Trata-se de um campo promissor para
investigacOes futuras, que valorizem as vozes dos estudantes e de seus familiares no debate
sobre praticas inclusivas.

Outra caréncia observada esta na falta de sensibilizacdo e na preparacdo da comunidade
escolar como um todo — professores de disciplinas gerais, funcionarios e outros alunos. A

cultura da inclusao deve ser difundida para que a escola seja mais receptiva e acolhedora. Nao
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basta ter um professor especializado ou um mediador; a inclusdo envolve a constru¢do de um
ambiente em que todos estejam disponiveis para interagir com a diversidade.

Outro fato é que muitos autores discutem a inclusdo no ambito académico, raramente se
debrucam sobre a participacdo do estudante com surdocegueira em atividades culturais,
esportivas, recreativas e no convivio diario com outros colegas. No entanto, o pertencimento
ndo deve acontecer apenas dentro da escola, mas também em atividades extracurriculares e nas
interacfes sociais com seus pares, com vistas a romper o isolamento que ainda marca sua
trajetoria escolar.

De forma geral, observa-se que a surdocegueira no contexto da inclusdo é pouco
investigada no Brasil. HA uma grande caréncia na literatura de pesquisas que tratam da
surdocegueira congénita e de praticas educacionais que potencializam o desenvolvimento de
alunos com essa deficiéncia — especialmente daqueles que ndo se comunicam por meio de uma
lingua, seja oral ou de sinais. Nesses casos, como o de Vitor, a permanéncia na escola so se
torna significativa quando acompanhada de uma proposta pedagogica intencional e estruturada,

capaz de colocar seu desenvolvimento como horizonte central.
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2 —FUNDAMENTOS DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

O presente capitulo visa especificar o referencial teérico que serve de base para a
compreensdo dos fendmenos estudados nesta pesquisa. Ele apresenta aspectos do materialismo
historico dialético, do desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores com foco na

linguagem e na percepcao e do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

Lev Semionovitch Vigotski nasceu em 1896 na cidade de Orsha, na Bielorrussia (regido
dominada pela Rassia). De familia judia, com boas condicOes financeiras, estudou em uma
escola particular na cidade de Gomel. Ja na adolescéncia demonstrava interesse por arte e
literatura. Ingressou no curso de Medicina, mas optou por estudar Direito na Universidade de
Moscou. Também se graduou em Histéria e Filosofia na Universidade do Povo de Shanjavsky.
Concluiu os estudos em 1917 e retornou & Gomel, onde lecionou sobre temas da literatura,
psicologia e pedagogia. Vigotski preocupou-se com a transformacdo social e politica pos

Revolucdo Russa.

Baseado nos trabalhos de Marx®, o autor considerava que a Psicologia precisava de
novas concepcOes. Ele escreveu muitos trabalhos deixando manuscritos, aulas, relatos e
anotacdes com informacdes fabulosas, mas ficou doente e faleceu cedo, aos 38 anos de idade.
Pesquisadores ao redor do mundo se dedicam a manter vivo seu legado, que continua a gerar
resultados praticos e a influenciar uma possivel transformacdo social. Apesar de suas ideias
terem sido desenvolvidas ha varias décadas, elas permanecem extremamente relevantes nos
dias atuais.

De forma revolucionéria, Vigotski (2000) estabelece uma critica a diviséo tradicional
na psicologia entre abordagens objetivas (como o behaviorismo e a reflexologia) e subjetivas
(psicologias introspectivas). Ambas, segundo ele, tratam o desenvolvimento psiquico de
maneira reducionista. O método empirico/subjetivo envolve a observacdo e descricdo de
comportamentos e estados psiquicos isolados, sem a manipulacdo intencional de variaveis. Este
método muitas vezes inclui técnicas como a introspeccdo e a observacdo naturalista. Ja o
método experimental/objetivo é centrado na manipulagédo e observacao de estimulos e reacdes
para provocar fendmenos psiquicos e estudar suas variaveis controladas.

O autor discute extensivamente a universalidade do método estimulo-resposta na

pesquisa experimental. Neste tipo de investigacao, o comportamento humano é estimulado para

30 Marx buscava compreender a sociedade burguesa e o capitalismo.
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se “estudar, investigar, analisar, descrever, comparar a resposta a um determinado estimulo, a
reagdo que esse estimulo provoca” (Vigotski, 2000, p. 48). O foco esta invariavelmente em
provocar artificialmente o fenbmeno sendo investigado (o comportamento) e analisar a
correlacdo do estimulo-reacdo (método comum/Unico; base inalterada), embora os problemas
de pesquisa e as técnicas utilizadas sejam diferentes. Esta é a tendéncia do behaviorismo e da
reflexologia, por exemplo. Este esquema serve, entdo, para investigar as respostas humanas a
diferentes estimulos, seja influenciando diretamente o comportamento ou a experiéncia vivida
do individuo. A esséncia deste método reside em modificar o estimulo que provoca mudancas
diretas no processo psiquico e registrar objetivamente as manifestacdes exteriores desses
processos.

Contudo, Vigotski critica a aplicacdo de um esquema de estimulo-resposta e enfatiza a
necessidade de compreender as reagdes e atividades psiquicas como estruturas complexas que
ndo podem ser reduzidas a simples associagdes mecanicas de elementos. Em sua concepcao,
ambas abordagens — objetiva e subjetiva — tendem a ignorar o carater historico e cultural do
desenvolvimento psiquico, focando em vez disso em processos biologicos/naturais/fisioldgicos
ou em estados psiquicos isolados, 0 que leva a uma compreensdo descontextualizada dos
fendmenos humanos.

Vigotski (2000), entdo, buscou uma psicologia que explicasse a existéncia objetiva dos
fendmenos de forma ndo causal e dicotdmica. Seu objetivo era superar concepgdes subjetivistas
e procedimentos descritivos, estabelecendo nexos e relagGes entre os acontecimentos. Ele
destaca a importancia de abordar os processos psiquicos como estruturas integradas, em que 0s
elementos sdo interdependentes e cada parte é definida pela estrutura do todo. Desta maneira,
ele prop6s uma nova psicologia a partir da filosofia do materialismo historico e dialético. Desde
sua concepc¢do, a Teoria Histérico-Cultural tem sido amplamente aplicada e estudada em
diversos campos, oferecendo novas perspectivas em estudos sobre o desenvolvimento humano.

Vigotski (2000) se ocupa, em seus estudos, da educagéo das pessoas. Para o autor, nas
palavras de Pimenta e Caldas (2014):

Na época do nascimento, 0 organismo — aparato bioldgico — estd
estruturalmente formado, entretanto, ele ainda ndo estd humanizado. [...] O
desenvolvimento do homem parte de um aparato bioldgico, encontrando nas
relacGes sociais os fatores humanizadores (Pimenta; Caldas, 2014, p. 181).

O ser humano foi capaz de ir alem das funcGes psiquicas biologicamente determinadas
e herdadas, construindo uma conduta organizada culturalmente (Oliveira, 1997). Buscando
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compreender os problemas educacionais em sua complexidade, o autor se refere a
aprendizagem e a educacdo escolar. Para ele, os processos de aprendizagem sdo
marcados/influenciados por circunstancias socioculturais (fendbmenos coletivos). O papel da
escola é a apropriagdo da experiéncia culturalmente acumulada. Seu objetivo é o
desenvolvimento individual (psiquico) e social do sujeito, por meio de contedos e praticas
pedagogicas. O impacto da escolarizacdo (e suas influéncias culturais) no desenvolvimento de
funcBes psiquicas mais elaboradas (modos particulares de pensamento, por exemplo) depende
da qualidade das préaticas educativas realizadas. Na sua concepcdo, ndo € possivel haver préaticas
de escolarizagdo universais e homogéneas (Rego, 2022).

No processo de humanizagdo, é essencial que 0 homem (desde 0 momento em que
nasce) se aproprie do produto do desenvolvimento histérico-humano: a cultura. Este fato
provoca reflexdes acerca do papel da escola. Nessa perspectiva, a atividade pedagogica tem a
funcéo de promover a apropriacdo de conhecimentos, por meio da apropriacao da cultura, dos
processos vivenciados historicamente na vida coletiva, em sociedade. Na apropriacdo de
elementos culturais, o individuo desenvolve novos modos de acdo que lhe possibilitam novas
atividades, novas relagcbes com o mundo, 0 que promove mudancas qualitativas em seu
psiquismao.

Este capitulo tedrico encontra-se subdividido em trés secfes que visam esclarecer o0s
principais fundamentos da teoria: 1 — O materialismo histérico-dialético; 2 — O
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (com foco na linguagem e na percepcéo); 3
— O desenvolvimento da pessoa com deficiéncia. Estas se¢cdes examinam alguns conceitos
centrais que explicam o desenvolvimento humano e fornecem bases sélidas para praticas que
valorizam a interacdo social, ou seja, a colaboragdo, o didlogo e a construcdo conjunta do

conhecimento.

2.1 — O materialismo histérico-dialético

Com base no materialismo historico e dialético, Vigotski criou a teoria geral do
desenvolvimento humano considerando as dimensdes histérica, cultural e individual. Segundo
a lei geral do desenvolvimento cultural de Vigotski (2000, p. 150), toda funcéo psiquica foi
anteriormente uma relacéo entre duas pessoas (um acontecimento social). Dizendo de outra
forma, “toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas vezes, em dois

planos”, primeiro no plano social (interpsiquico) e depois no plano individual (intrapsiquico).
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Esta lei reflete a importancia do coletivo como espaco no qual as relagfes sociais séo a base
para a formacao das func@es psiquicas superiores.

Em seus estudos sobre a génese dos fendmenos psiquicos na trama concreta das relacdes
sociais, Vigotski (2000, p. 33) demarca a implacavel relacdo entre o sujeito e a sociedade. Para
ele, a pessoa ¢ “um agregado de relagdes sociais corporificadas em um individuo”. Sua tese
defende a constitui¢do social e cultural dos individuos. Rego (2022), com base no autor, afirma
gue o ser humano € inteiro e complexo, constituido na interacdo com o meio e nas relacbes
sociais, transformando-se e sendo transformado na e pela cultura. A mesma autora ainda
discorre que o individuo se constitui em contextos socioculturais, organizados coletivamente,
diante de condicGes concretas e materiais de existéncia. Em sua totalidade e historicidade, e na
relacdo singular com a sociedade, o individuo articula dialeticamente aspectos externos
(sociais/culturais/objetivos) com internos (psiquicos/subjetivos). Sua configuracdo individual é
uma unidade do diverso, uma sintese de multiplas e contraditdrias determinacdes.

O materialismo histérico e dialético é, ao mesmo tempo, uma teoria do conhecimento e
um método de investigagdo. O materialismo compreende o mundo como essencialmente
material, considerando a matéria como base priméria da realidade e a consciéncia como sua
decorréncia (ou seja, secundaria). A realidade, portanto, ndo € estativa, mas transformada pela
acdo humana. Ja o termo ‘histérico’ remete a construgdo social e historica dos modos de
producdo e das formas de vida. Isto é, & internalizagdo de atividades coletivas historicamente
desenvolvidas/produzidas (que nédo estdo dadas ou prontas). Dessa maneira, ha pesquisa com
base no materialismo historico e dialético, o pesquisador avalia o objeto de estudo em sua
historicidade. Por fim, o termo ‘dialético’ concerne a um fendmeno contextualizado e
relacionado a outros e a contradicdo (uma acdo se ople a outra). No método dialético, a
objetividade e subjetividade sdo dindmicas (Pino Sirgado, 2000; Will Ludwig, 2014).

E nesse horizonte que Vigotski (2000) desenvolve seu pensamento, pois considera a
natureza contraditdria e conflituosa do desenvolvimento humano. A realidade é marcada por
conflitos, em que cada mudanca qualitativa é o resultado de tensdes internas. A dialética ndo €
apenas uma ferramenta tedrica, mas um método que busca compreender como as contradi¢des
internas levam o fenbmeno, em transformacdo e evolucdo continuas, a novas qualidades e
estados. Os processos psiquicos ndo sdo elementos isolados, mas resultados de conflitos e
resolugdes continuos, que entram em agao de forma integrada. Eles constituem uma totalidade
considerada um sistema dindmico e interconectado que funciona em situacdes reais de vida e

se transforma ao longo do tempo.
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A historia e a dialética sdo fundamentos metodoldgicos centrais na Teoria Historico-
Cultural, pois permitem compreender 0s processos psiquicos como dindmicos e em constante
transformacéo. Para Vigotski (2000), estudar o fenémeno historicamente significa considera-lo
em constante movimento e desenvolvimento, na diregdo da sua esséncia. Essa perspectiva exige
que o pesquisador va além da observacdo do estado atual, considerando as trajetorias de
desenvolvimento dos sujeitos de pesquisa e as influéncias culturais e historicas que moldaram
essas experiéncias. Isso requer uma abordagem dinamica, que considere a temporalidade e a
mudanga como aspectos centrais dos fendmenos estudados. O autor critica abordagens que
focam apenas no presente, ignorando como as condic¢Oes passadas influenciam o estado atual
dos individuos e da sociedade.

De acordo com Martins e Lavoura (2018), o método historico-dialético enfatiza a
captura da realidade em sua totalidade, movimento e contradi¢cdes internas. O objetivo €
alcangar uma compreensdo profunda dos fendmenos investigados. Para isso, considera as
complexas e maltiplas determinacgdes e relagcdes que compdem o objeto de estudo e comportam
sua existéncia objetiva. Esse método busca entender e explicar os fendbmenos a partir de suas
condigdes estruturais e transformacdes historicas particulares.

O desenvolvimento humano/psiquico, entdo, é impulsionado por contradi¢des,
consideradas forgcas motrizes nesse processo. Um exemplo disso é a discrepancia entre o que
uma crianga pode fazer sozinha e o que pode fazer com a ajuda de um adulto ou colega mais
capaz — a chamada zona de desenvolvimento proximal. Essa contradicdo promove o
aprendizado e o desenvolvimento. A perspectiva dialética, portanto, propde olhar para os
fendmenos além do seu estado atual, considerando como eles se desenvolveram ao longo do
tempo. Trata-se de olhar para além das aparéncias superficiais e buscar as relaces dinamicas e
as contradicdes subjacentes que definem o objeto de estudo (Vigotski, 2000). Assim sendo, a
dialética € um fundamento da Teoria Historico-Cultural, pois estrutura o desenvolvimento
individual (do sujeito humano) a partir das condicGes histéricas e culturais nas quais ele ocorre.

Martins e Lavoura (2018) explicam que as dimensdes ontoldgica e epistemoldgica sdo
conceitos fundamentais e interligados no materialismo historico-dialético. A ontologia se refere
ao estudo do ser, das caracteristicas da realidade, o que envolve compreender os objetos e
fendmenos como eles realmente s&o. Ja a epistemologia trata de como os seres humanos podem
compreender e explicar essa realidade. Isso inclui os metodos, validade, e limites do
conhecimento humano. Essa relagdo reflete uma abordagem dindmica na qual a teoria

(epistemologia) tenta refletir e explicar a préatica e a realidade (ontologia). Assim, o método de
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materialismo historico-dialético orienta a investigacéo cientifica na dire¢do da totalidade, busca
a compreensdo e explicacdo da realidade concreta, destacando a importancia de superar
dicotomias como quantitativo versus qualitativo e subjetividade versus objetividade.

E importante destacar que a pesquisa com base no método histérico-dialético envolve
uma relagéo dinamica entre o sujeito investigador e o objeto/fendmeno investigado, de modo
que o sujeito deve ir além da aparéncia imediata para identificar os processos subjacentes ao
objeto de estudo. Dito de outra maneira, o investigador deve buscar compreender a esséncia do
fendmeno estudado, a sua lIdgica interna de funcionamento.

No processo de pesquisa, 0 conhecimento cientifico é essencialmente tedrico, pois o
conhecimento do objeto € alcangado por meio da reconstrugédo tedrica do movimento real do
objeto investigado (daquilo que se passa na realidade efetiva) no plano do pensamento. Ou seja,
0 objeto de estudo é teoricamente fundamentado para ser profundamente compreendido pelo
investigador por meio da “decodificacdo abstrata sobre a realidade concreta” em um processo
histdrico e dindmico. Ha o que é da ordem da realidade (aquilo que é propriedade do fenémeno
investigado) e o que € da ordem do pensamento (aquilo que se constitui como o conhecimento
operado pelo sujeito investigador) (Martins e Lavoura, 2018, p. 225).

Segundo Marx (2011), o conhecimento cientifico, se desenvolve do abstrato em direcdo
ao concreto — um movimento dialético que vai do pensamento, da teoria a realidade e suas
contradicOes e tensdes. A abstragéo, que podemos chamar de conjunto dos nexos e relagdes dos
diferentes elementos — unidades minimas de analise — constitui a totalidade de um objeto ou
fendmeno em um “movimento logico dialético que vai do todo as partes e das partes ao todo
constantemente” (Martins e Lavoura, 2018, p. 227). A totalidade determina e é determinada por
cada elemento que a constitui.

Nessa perspectiva Vigotski (1991) sugere que a analise cientifica deve ser focada em
unidades de analise que mantenham as propriedades essenciais do todo. Estas unidades diferem
de elementos simples porque possuem as caracteristicas dindmicas e complexas dos fendmenos
estudados, sendo consideradas os componentes primarios do fenémeno, mantendo a integridade
e a totalidade do sistema em que estdo inseridas. Devem ser escolhidas de modo que nédo
reduzam os fendmenos a elementos isolados e desconectados. Uma unidade de analise
adequada deve capturar a esséncia do fenémeno psiquico, mantendo suas propriedades integrais
e sua funcionalidade dentro do sistema psiquico maior (dentro de um todo maior). Ela deve ser
capaz de revelar como diferentes aspectos de um fenémeno estdo inter-relacionados e como

eles operam dentro do contexto de sistemas mais amplos. Isto é crucial para abordar questdes
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sobre o desenvolvimento humano de uma maneira que reconheca a interdependéncia entre os
aspectos individuais e sociais. A fala, por exemplo, é uma unidade de analise que permite
compreender, simultaneamente, seus aspectos bioldgicos, sociais e culturais — evidenciando a
articulagdo entre linguagem, comunicacgao e mediagao cultural (Vigotski 2000).

A relacdo entre problema, método e técnicas de investigacdo é inseparavel e crucial no
processo de pesquisa baseado na Teoria Historico-Cultural. Vigotski (2000) defende que
mudancas na concepc¢do de um problema exigem adaptacdes correspondentes no método de
investigacdo, ou seja, 0 método precisa ser adequado ao problema. Em suas palavras, “toda
abordagem fundamentalmente nova dos problemas cientificos, conduz inevitavelmente a novos
métodos e técnicas de investigacdo. O objeto e 0 método de pesquisa mantém uma relagédo
muito estreita”®! (Vigotski, 2000, p. 47). Dessa maneira, 0 objeto de pesquisa e 0 método sdo
profundamente interligados, influenciando-se mutuamente.

Zanella et al. (2007) destacam que o desenvolvimento do problema e do método
avancam juntos. Um método adequado deve refletir a natureza do objeto investigado,
assegurando assim que o processo de investigacdo seja valido e relevante. As escolhas
metodoldgicas, entdo, podem e devem ser ajustadas de acordo com as especificidades do
problema de pesquisa, diante da importancia de um alinhamento coerente entre 0 que se
investiga, como se investiga e os instrumentos utilizados na investigagao.

No processo de transformacdo do comportamento, ou seja, no processo de
desenvolvimento cultural, “a busca pelo método torna-se uma das tarefas de maior importancia
da investigacdo. O método, neste caso, € a0 mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e

resultado da pesquisa”®2

. O autor declara ainda que “ a total revelagdo do método devera ser o
objetivo de todo o trabalho em seu conjunto™?; isto é: 0 método se mostra no desenrolar da
investigacdo (Vigotski, 2000, p. 47). Assim sendo, o0 método ndo se constitui apenas uma
ferramenta para producdo de dados, mas é uma parte integral do resultado da pesquisa.

No processo de investigacdo do comportamento humano, Vigotski (2000) defende a
anélise do processo ao invés do objeto/produto. Valendo-se deste principio, ele critica a

abordagem tradicional de analisar fenémenos psiquicos como produto acabado. Para ele, 0s

31 Trecho na lingua original: “todo planteamiento fundamentalmente nuevo de los problemas cientificos, conduce
inevitablemente a nuevos métodos y técnicas de investigacion. El objeto y el método de investigacion mantienen
una relacion muy estrecha” (Vigotski, 2000, p. 47).
32 Trecho na lingua original: “la bisqueda del método se convierte en una de las tareas de mayor importancia de
la investigacién. El método, en este caso, es al mismo tiempo premisa y producto, herramienta y resultado de la
investigacion. (Vigotski, 2000, p. 47).
33 Trecho na lingua original: “La total revelacion del método debera ser el objetivo de toda la obra en su conjunto”
(Vigotski, 2000, p. 47).
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processos psiquicos devem ser entendidos como produtos de desdobramento histérico, que
mudam ou se transformam ao longo do tempo. Desta maneira, o psiquismo do individuo — a
linguagem, a memoria, 0 pensamento, entre outras fungdes — é constituido e transformado por
experiéncias culturais e historicas ao longo do tempo. Zanella et al. (2007, p. 29) afirmam que
o individuo se constitui no movimento historico na medida em que se apropria de forma singular
de aspectos da realidade “que se apresentam como sinteses que contemplam aquilo que ¢
passado no que ¢ presente”. Conhecer a historia de um fendmeno permite ndo s6 compreender
suas manifestacdes atuais e desenvolvimento ao longo do tempo, mas também suas
possibilidades de manifestacdes futuras. Segundo 0s autores, 0S processos que constituem o

sujeito:

[...] se d&o nos proprios movimentos do sujeito em uma determinada realidade
histérica que é por este singularmente apropriada. As objetivacbes que este
realiza no mundo, tanto sdo produtos de apropriacdes passadas quanto séo
processos em movimento de transformacéo tanto de si quanto do contexto do
qual é parte/participe, movimento este que se apresenta como em aberto,
impulsionado por possibilidades de vir a ser (Zanella et al., 2007, p. 29).

Em seus estudos, Vigotski (2000) aborda a importdncia do principio da anélise
genotipica ao invés de fenotipica. Enquanto esta se limita as manifestacdes externas e visiveis
dos fendmenos psiquicos, aquela busca compreender suas origens, transformacdes e trajetorias
historicas.

A perspectiva genotipica estd diretamente vinculada ao desenvolvimento cultural e
social das fungbes psiquicas superiores. Como essas fungBes se constituem a partir da
internalizacdo de praticas e ferramentas mediadas historicamente, sua compreensdo requer uma
analise da sua génese e do caminho que percorrem até se tornarem manifestacGes concretas.

Essa abordagem € especialmente Gtil para estudar processos complexos como 0
desenvolvimento da linguagem, do pensamento e da memdria, pois considera ndo apenas o que
se observa, mas os fatores internos e contextuais que sustentam essas expressoes.

Ao privilegiar essa analise mais profunda, os pesquisadores podem desenvolver
intervengdes educacionais mais eficazes, baseadas no entendimento profundo das origens dos
processos psiquicos que desejam transformar. Isto se da em contraste com a analise fenotipica,
que foca apenas nas manifestacdes externas e visiveis (0s fenotipos). Vigotski (2000) contesta
as abordagens fenotipicas por serem superficiais e por ndo conseguirem explicar 0s processos

internos que geram os fendmenos observados. Segundo ele, esse tipo de analise tende a estagnar
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no descritivo, ndo alcangando um entendimento profundo das causas subjacentes ou da
dindmica dos processos psiquicos.

A relacdo entre o singular e o coletivo possui implicacdes metodologicas. Vigotski,
(2000) argumenta que a dialética se refere a relacdo entre o social e o individual. Ele vé o ser
humano como fundamentalmente histérico e cultural, manifestando-se como uma expressao
singular de um conjunto amplo de relagdes sociais. As fungdes psiquicas superiores do
individuo se originam nessas relacdes. Ou seja, 0 que € inicialmente externo (social) torna-se
interno (individual) através do processo de internalizacdo. O desenvolvimento é a propria
internalizacdo das relacBes sociais em funcgdes psiquicas. Esta transformacdo de processos
interpsiquicos (entre pessoas) em intrapsiquicos (dentro de uma pessoa) € essencialmente
dialética.

Sendo assim, essa abordagem se contrapfe as perspectivas que isolam o sujeito de seu
contexto. A tarefa principal do investigador € mostrar como aquilo que é individual se
desenvolve dentro de um ambiente coletivo, e ndo apenas como o individuo se comporta
isoladamente. Deve-se focar na maneira como as estruturas sociais e culturais implicam no
desenvolvimento psiquico. Essa perspectiva difere das teorias que consideram o
desenvolvimento psiquico como um fendmeno primariamente biologico ou individual.
Entender o “como” e 0 “porqué” do desenvolvimento de certas fungdes psiquicas exige um
olhar para a histéria e a cultura que constituiram essas funcées.

Segundo Martins e Lavoura (2018), a relagdo singular-particular-universal é
fundamental para a analise cientifica e dialética da realidade, evitando a compreensdo
dicotbmica do objeto. A singularidade refere-se ao especifico, ao individual, e é vista como a
expressdo imediata de um fendmeno. E a representagio inicial e concreta do objeto de estudo,
gue serve como ponto de partida para uma investigacdo mais profunda. A particularidade € a
mediacéo entre o singular (especifico) e o universal (geral), representada pelas caracteristicas
que definem e diferenciam o fendbmeno em um contexto mais amplo — no ambito da sociedade
— 0 que possibilita uma compreensdo mais dindmica e menos estatica do fenbmeno. A
universalidade envolve a totalidade e as leis gerais sociais e naturais mais amplas que governam
os fendmenos, abrangendo a complexidade e as conexdes internas que definem sua esséncia ao
longo do tempo e do espaco.

Para Oliveira (2005, p. 26) “[...] a singularidade se constréi na universalidade e, ao
mesmo tempo e do mesmo modo, como a universalidade se concretiza na singularidade, tendo

a particularidade como mediagao”. Bernardes (2012) assinala a falta de condi¢des necessarias
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— relativas a estrutura social contemporanea — para a formagao de individuos singulares, que
possam se apropriar das elaboragfes humanas historicamente construidas pelos homens. Para a

autora, neste distanciamento entre as caracteristicas universais e singulares:

[...] os individuos ndo conseguem usufruir das condi¢des universais
possibilitadas pela evolucdo do género humano em geral, ficando restritos as
condicOes particulares possibilitadas na vida em sociedade. Desta forma, as
condicGes criadas nas particularidades da vida em sociedade passam a assumir
a condicdo de méximas possibilidades para o desenvolvimento humano, sem
que sejam consideradas as reais potencialidades do humano como ser
genérico, universal (Bernardes, 2012, p. 22).

Outro aspecto discutido por Vigotski (1991) é a analise de significados e sentidos como
um elemento central na investigacdo dentro da perspectiva historico-cultural, enquanto
expressao dialética dos planos singular e coletivo. O autor via a linguagem como um meio pelo
qual o pensamento se desenvolve e € expresso, dando énfase na interacdo entre significados e
sentidos dentro do contexto cultural e social em que os individuos estdo inseridos. Sua
abordagem sobre sentidos envolve um processo dialético em que o pensamento e a linguagem
sdo interdependentes e se influenciam mutuamente. Os sentidos ajudam a formar o pensamento
a medida que sdo expressos atraves da linguagem, e a linguagem, por sua vez, € moldada pelo
modo como os individuos pensam e sentem.

Vigotski (1991) explica que os significados sdo relativamente estaveis e compartilhados
dentro de uma cultura, enquanto os sentidos sdo pessoais e subjetivos, variando
significativamente entre os individuos. O sentido de uma palavra engloba uma gama mais ampla
de associacOes e conotacdes psiquicas evocadas na mente de um individuo quando a palavra é
usada. Discorrendo sobre a interagéo entre pensamento e fala, o autor afirma que “o sentido da
palavra é a soma de todos 0s eventos psicolégicos evocados em nossa consciéncia gragas a
palavra. O significado ¢ s6 uma dessas zonas do sentido, a mais estavel, coerente e precisa”
(Vigotski, 1991, p. 333).

Os sentidos sdo fundamentais para entender como as pessoas interpretam e dao
significado ao mundo ao seu redor. Eles sdo importantes para a comunicacéo eficiente, pois
permitem que os individuos expressem e compreendam nuances que os significados padrao das
palavras podem ndo cobrir completamente. Isso se deve a sua capacidade de capturar a
complexidade das experiéncias humanas e a profundidade dos processos psiquicos. Analisa-los

permite aos pesquisadores acessarem ndo apenas 0 que € comunicado explicitamente, mas
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também o rico subtexto de pensamentos, sentimentos e experiéncias culturais que moldam a
comunicacao.

A énfase de Vigotski (1991) no conceito de sentido tem implicacdes metodoldgicas
significativas. Ele propGe que os métodos de pesquisa devem ser sensiveis as variaces
individuais e contextuais dos significados que as pessoas atribuem as suas experiéncias. Além
disso, ressalta a importancia de abordagens capazes de apreender tanto o contetdo explicito
qguanto o implicito nas interaces humanas. A busca pelos sentidos ajuda a desvendar as
camadas mais profundas das atividades subjetivas, promovendo uma compreensdo mais
integrada do desenvolvimento humano.

Na concepg¢do de Vigotski (2000), a compreensdo dos processos psiquicos humanos
mais simples requer o entendimento dos mais complexos. Esse desafio metodoldgico exige
mostrar como 0 “grande” se manifesta no “pequeno”, ou seja, como a realidade social é
reconstituida e objetivada em cada pessoa. A relacdo entre partes e totalidade é central: os
fragmentos nédo existem isoladamente, mas em conexdo com o sistema como um todo e séo por
ele determinados. A analise que isola elementos pode reduzir o fendbmeno a uma visdo
equivocada, levando a perda da compreensao tanto das partes quanto da totalidade. O foco,
entdo, deve estar na complexidade das relacoes.

Dessa maneira, o pesquisador deve conhecer os movimentos do sujeito nas relagdes que
estabelece e as condi¢bes em que estas se ddo. Esse enfoque implica evita simplificagOes e
busca uma compreensdo integral dos fendbmenos, considerando a articulacdo entre coletivo e
singular e vice-versa. Isso exige uma metodologia que reconheca a interdependéncia dos
fendmenos e a constituicdo mutua de sujeitos e sociedade (Zanella et al., 2007).

Vigotski (2000) também critica a contraposicao entre tarefas descritivas e explicativas
na pesquisa. De acordo com ele, descrever comportamentos ndo proporciona um entendimento
significativo dos processos psiquicos. E necessario investigar os mecanismos que os sustentam:
fatores sociais, culturais, historicos e biolégicos que moldam o desenvolvimento. A analise
completa, portanto, deve integrar tanto as descrigdes quanto as explicacgdes, utilizando-as de
forma complementar para construir uma compreensao mais robusta dos fenémenos psiquicos
investigados. Isso implica em ndo apenas observar o que € evidente, mas também investigar as
estruturas ocultas e os processos dinamicos que sustentam os fendbmenos observados, 0 que
envolve compreender as bases subjacentes e as relagbes causais entre eles. A abordagem
dialética é particularmente adequada para alcancar esse equilibrio, ao considerar as contradi¢des

internas e sua evolucdo ao longo do tempo. Ao focar na integracdo das tarefas descritivas e
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explicativas, ele busca promover uma compreensdo mais profunda e cientificamente
fundamentada dos aspectos humanos.

No ambito da presente pesquisa, a explicacdo da realidade acontece ao tomarmos
narrativas escritas como objeto de andlise, enquanto eu atuava como professora instrutora
mediadora. Esses registros contém relatos das relacfes de Vitor na escola e é para eles que

vamos olhar, como pesquisadoras, neste estudo.

2.2 — O desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores

A génese (ou a origem) das funcdes psiquicas superiores é discutida por Vigotski (2000).
O autor estudou as fungdes psiquicas em uma perspectiva mais dindmica (ndo isolada), como
processos historicos e culturais, na direcdo de transcender as limitacbes das abordagens
tradicionais da psicologia. De acordo com o autor, o desenvolvimento humano é marcado pela
historia e pela evolugdo das préticas culturais®* e sociais. Essa percepgao posiciona, entdo, a
cultura e a interacdo social como forcas centrais na construcdo das capacidades intelectuais
mais evoluidas. Com isso, a forma de organizacdo dos individuos na sociedade, ou seja, as
estruturas sociais (coletivas) e as préaticas culturais constituem o desenvolvimento intelectual e
comportamental dos individuos, influenciando e transformando suas condutas/personalidades.

Ao distinguir as funcdes biologicas elementares das funcdes psiquicas superiores,
Vigotski (2000) ndo opde o natural ao cultural, mas busca evitar o reducionismo naturalista.
Para ele, 0 homem constitui-se simultaneamente por dimens@es bioldgicas (naturais) e sociais.
As funcdes psiquicas elementares/naturais tém origem biologica (inatas), comuns também a
outros animais e se manifestam por meio de acdes reflexas, condicionadas, mecéanicas ou
processos de associagdes simples entre eventos, sem intencionalidades, baseados na relacéo
estimulo—resposta.

J& as funces superiores sdo de ordem cultural e emergem nas interagdes sociais. Estdo
associadas ao uso da linguagem, a representacdo simbolica e pensamento abstrato, memoria,
atencdo e lembranca voluntaria, intencionalidade, imaginagdo, capacidade de planejar,
estabelecimento de relacdes, elaboracdo conceitual, raciocinio dedutivo. Essas acdes sdo

racionais, planejadas, conscientes, com significados, que redimensionam o desenvolvimento

34 A cultura é social. “A cultura é um produto da vida social”. “O problema do desenvolvimento cultural da conduta
nos leva diretamente ao plano social do desenvolvimento” (Vigotski, 2000, p. 151).
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humano, provocando e influenciando novas funcbes e elaboracGes (Vigotski, 2000).
Compreender a génese das fungbes superiores exige estudar o desenvolvimento do
comportamento em todas as suas fases, desde as formas mais elementares até as complexas.

Segundo o autor, as funcgdes psiquicas superiores ndo sdo inatas. Elas sdo construidas
socialmente através da interagdo cultural e se desenvolvem/transformam a partir das funcdes
elementares (de base biologica), pela mediagdo do ambiente social e cultural. Sua evolugéo
ocorre por meio da mediacdo da linguagem, signos e ferramentas culturais — elementos
essenciais para que o individuo domine e organize os proprios processos psiquicos.

Neste estudo, damos relevancia a linguagem e a percepcao enquanto fungdes psiquicas.

2.2.1 - A linguagem

A linguagem é um processo interpessoal (verbal) pelo qual a crianca faz parte de um
contexto social, entende o outro e é entendida (releva o papel do outro). Como sistema de signos
criado pelo ser humano, possibilita um mundo de significados e sentidos e, consequentemente,
a elaboracéo de conceitos a compreensdo das coisas e a organizacao do pensamento.

Mais do que uma ferramenta de comunicagdo, a linguagem atua na mediacdo das
experiéncias humanas, regulando os processos psiquicos e contribuindo para a constitui¢do da
subjetividade. Os significados produzidos nas relacGes socioculturais sdo progressivamente
internalizados, tornando-se elementos individuais/particulares. Assim, o desenvolvimento da
linguagem decorre da apropriacdo de signos na relagdo com o outro, provocando mudancas
cruciais no comportamento humano. Segundo Pino (2010), a significagdo permite a passagem
do plano social para o plano pessoal, afetando 0 homem e a realizagdo da sua propria atividade.

Vigotski (2001) afirma que linguagem e pensamento constituem uma unidade
indissociavel —ndo ha um sem o outro. A linguagem, nesse sentido, ndo é apenas um
instrumento de interagdo, mas um meio de pensar. Ao ser internalizada, permite ao individuo,
representar mentalmente objetos, eventos e pessoas, tornando-se parte essencial das funcGes
psiquicas superiores.

Compreender a producdo de signos e o principio da significacdo na conversdo das
relacdes sociais em fungbes psiquicas superiores € essencial. Em 1930, Vigotski (2000)
introduziu o conceito de instrumentos psicoldgicos; no ano seguinte, ao escrever Histdria do
Desenvolvimento das Funcdes Psiquicas Superiores, passou a usar o termo “signo” em lugar
de “instrumento psicolégico” (Vigotski, 1995). Sobre o papel dos sistemas de signos no

desenvolvimento do psiquismo humano, ele escreve:
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De acordo com nossa definicdo, todo estimulo condicional criado
artificialmente pelo homem e que se utiliza como meio para dominar a conduta
— propria ou alheia — € um signo. [...] No processo da vida social, 0 homem
criou e desenvolveu sistemas complexissimos de relagdo psicoldgica, sem 0s
quais seriam impossiveis a atividade laboral e toda a vida social. Os meios
das conexdes psicoldgicas sdo, por sua propria natureza e funcéo, signos, isto
é, estimulos artificialmente criados, destinados a influir na conduta e a formar
novas conexdes condicionadas no cérebro humano (Vigotski, 1995, p. 83 e
85).

Para Vigotski (2000), o comportamento ndo se resolve na relacdo estimulo-resposta
(comportamento elementar), em uma abordagem mecanicista. Entre esses dois polos ha um
elemento mediador: 0 signo — um recurso de natureza ndo organica (ou seja, recurso de carater
artificial criado pelo homem). E por meio dele que 0s processos psiquicos superiores sio
constituidos, regulados e desenvolvidos.

No contexto social, esses signos (palavra, conceito, e outros sistemas simbolicos)
operam como ponte entre 0 universo objetivo e o subjetivo, entre as relagdes interpessoais e
intrapessoais (processo de internalizagéo e apropriacdo cultural que consiste na conversao
daquilo que é social em privado, conversdo esta que € um processo reversivel). Tal movimento,
como destaca Pino Sirgado (2000), é reversivel: os signos (a lingua, a escrita, entre outras
producdes culturais) regulam tanto a atividade externa (mundo puablico) quanto a interna (a
consciéncia/mundo privado). Assim, o que é social se converte em pessoal e 0 que é pessoal se
converte em social. Os signos agem sobre o individuo, como instrumentos da linguagem e do
pensamento, e suscitam o aparecimento de novas estruturas intelectuais, de forma dinamica,
sempre em movimento.

Vigotski (2007) trata da dimenséo signica como mediagdo semidtica: agdo dos sistemas
de signos na constituicdo da atividade psiquica humana. A relagdo do homem com o mundo
fisico e social ndo é direta, mas mediada por ferramentas simbdlicas — que tornam possivel
pensar, falar, sentir, rememorar, sonhar. Os mecanismos mediadores das rela¢cbes humanas com
0 mundo envolvem a criagdo de instrumentos técnicos (que regulam acdes sobre objetos) e
sistemas de signos (regulam agdes sobre o0 psiquismo) que servem para conhecer e transformar
0 mundo, para comunicar experiéncias e desenvolver novas funcées psiquicas. Trata-se de uma
dupla mediacéo: técnica e semiotica.

O desenvolvimento humano € resultado do trabalho, entendido no sentido de “obra”,
colocado entre 0 homem e a natureza. A atividade do trabalho implica em uma dupla producéo:
dos objetos culturais e da humanizacdo do homem. Em um processo andlogo ao trabalho, o
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signo e as ferramentas/instrumentos apresentam em comum sua funcéo mediadora (s&o criacéo

do homem, fazem parte da cultura), mas divergem entre eles:

Por meio da ferramenta o0 homem influi sobre o objeto de sua atividade; a
ferramenta esta dirigida para fora: deve provocar determinadas mudancas no
objeto. E 0 meio da atividade exterior do homem, orientado a modificar a
natureza. O signo ndo modifica nada no objeto da operacdo psicoldgica; é
meio do qual se vale o homem para influir psicologicamente, seja na sua
prépria conduta seja nas dos demais; € um meio para sua atividade interior,
dirigida a dominar o préprio ser humano: o signo esta orientado para dentro
(Vigotski, 1983, p. 94).

Os instrumentos técnicos, produzidos para agir na realidade material, conduzem e
ampliam a atividade humana (de trabalho) sobre a natureza (ou objeto), transformando-a,
provocando mudancgas externas, — por exemplo, usar uma pa para cavar um buraco (Pino
Sirgado, 2000). Entretanto, segundo Vigotski (2007), o homem transforma-se junto com a
transformacéo da natureza da qual ele faz parte. Assim, o uso de instrumentos técnicos promove
a transicao para a operacao de novas fungdes psiquicas superiores.

Os signos, em oposicdo aos instrumentos técnicos, sdo mediadores psicologicos que se
orientam internamente. Seu papel é representar a realidade, operando entre 0 homem e 0 mundo,
fazendo emergir um universo de significacdo. Esses sistemas, elaborados pelos grupos
humanos, ddo sentido ao mundo, operam no campo da consciéncia, permitem ao homem lidar
com 0s objetos, mesmo quando estes estdo ausentes, e dominar seu comportamento por meio
de atividades voluntarias e intencionais (Vigotski, 2007). Como destaca Rego (2022, p. 4) eles
permitem ao ser humano “atribuir significag¢@o as coisas e as suas agdes, compartilhando seus
conhecimentos e experiéncias com os outros”. E por meio desses recursos simbolicos que se
torna possivel “transformar e aprender sobre o mundo, comunicar as suas experiéncias e
desenvolver novas fungdes psicoldgicas”.

O homem, entdo, no processo de socializa¢do, abandona o estado de natureza e entra no
estado da cultura. Com isso, desenvolve novas habilidades e conhecimentos, criando e usando
instrumentos, organizando suas acdes, se comunicando de forma eficiente e cooperando
socialmente. Ele se distancia dos sinais naturais — como marcas, pistas e indicios sensoriais
(por exemplo, os quipus utilizados por povos indigenas para estimular a memoria, registrar
informagdes, enviar comunicados, calcular) — que guardam uma relagéo direta com o objeto e
funcionam como instrumentos externos. Embora artificiais, esses sinais ainda operam no plano
“sensivel” e material (som, imagem etc.) que, na l6gica da evolucdo, precedem os sistemas de

signos (Pino Sirgado, 2000).
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Segundo Vigotski e Luria (1996), o0 homem se distancia destes sinais artificiais, pois
agora ele realiza atividade mental semiotica (producdo simbolica/imaginaria), constituindo as
funcBes psiquicas simultaneamente a apropriacdo do saber e do fazer da sociedade, em um
processo de humanizagéo (de incorporagdo/internalizacdo da cultura).

A crianc¢a ndo constroi ou cria 0s signos que utiliza para se comunicar, tampouco escolhe
livremente seus significados. Ela os assimila no processo de interagdo com os adultos,
compreendendo o que Ihe é transmitido pela fala alheia. Nesse processo, os enunciados do outro
tém um papel decisivo na formagdo da consciéncia infantil. A palavra, enquanto signo
privilegiado, é carregada de significados previamente convencionados que sdo apresentados a
crianga no processo de comunicagdo verbal com os adultos.

No que diz respeito a aquisi¢do da fala (linguagem verbal), Vigotski, (2001) elenca trés
estagios do discurso: exterior, egocéntrico e interior. A fala exterior representa o inicio do
desenvolvimento da linguagem, a propria interacdo verbal. O segundo movimento, por sua vez,
é uma etapa transitdria na evolucao da fala exterior (oral) para a fala ou discurso interior, quando
a crianca esta transformando formas sociais de comportamento em formas psiquicas internas,
evoluindo seu pensamento. Ja na fala ou discurso interior, 0 pensamento € intencional, puro de
significados. A crianga pensa sobre as palavras, em vez de pronuncia-las. A compreenséo dos
significados pressupde um movimento do plano externo da linguagem para o plano interno,
enquanto o ato de falar requer a transi¢céo do plano interior para o plano exterior. A vocalizagdo
é consequéncia da linguagem interior. Conforme esses pressupostos, o desenvolvimento da
linguagem ndo é um processo automatico e natural. A linguagem desenvolve-se nas relacGes
com os outros, no compartilhamento de significados, sendo os significados apropriados de fora
(da cultura) para dentro, do outro para si.

Ao discutir a vinculacdo entre pensamento e palavra, Vigotski (2001), salienta que a
palavra desprovida de significado ndo é palavra, ¢ um som vazio. O significado é o que
transforma a palavra em veiculo de pensamento — trata-se de um conceito, um ato cognitivo
que abarca uma classe de objetos, e ndo apenas uma referéncia isolada. Esse significado da
palavra (ou do sinal tatil para a pessoa com surdocegueira) € publico, socialmente
compartilhavel, estavel, convencional. E uma construcdo social (socio histérica). A discussdo
acerca do significado, Vigotski (2003) agrega a ideia de sentido. O sentido se refere a soma dos
eventos psicoldgicos que a palavra evoca na consciéncia (é fluido, dindmico-contextual). Ele

ndo é o mesmo para diferentes sujeitos na mesma situacdo. E construido por meio de
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lembrancas, vivéncias, percepgdes Unicas e singulares que emergem na consciéncia de cada
pessoa.

Ainda que Vigotski (2001) discuta sobre a palavra como forma verbal e convencional
de linguagem (como signo), é fundamental destacar que a ela se d& por meio de diferentes
sistemas simbodlicos, e ndo especificamente/somente da fala/do uso da palavra. A linguagem
abrange um amplo conjunto de recursos verbais e ndo verbais que o ser humano usa para
expressar ideias, sentimentos, desejos, reflexdes e vontades como: movimentos, gestos, sons,
imagens, objetos, fala, escrita, sinais da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), sinais tateis, entre
outros.

Esses diferentes sistemas mediadores (ndo restritos a signos linguisticos tradicionais)
sdo construidos socialmente ao longo da histdria e veiculam significados relativamente estaveis.
Como ja dito, sua internalizacdo e desenvolvimento dependem da insercdo do individuo na
cultura e em praticas sociais/coletivas. Para Vigotski (2000), o coletivo ndo apenas enriquece
ou modifica funcdes ja existentes no individuo, mas cria fun¢Ges psiquicas superiores a partir
de interacOes sociais, internalizadas pela crianca e transformadas em elaboragdes individuais.

O contexto coletivo, em que as pessoas compartilham experiéncias, ideias e praticas por
meio da imitacdo, didlogo e cooperagdo (de acordo com a cultura e o periodo historico),
constitui a fonte da aprendizagem e do desenvolvimento humano. Ele promove um avango das
funcOes que as pessoas ainda ndo dominam sozinhas, por meio do apoio e da orientagdo de
pessoas mais experientes. O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ilustra esse
processo: trata-se do intervalo entre o que a crianca pode fazer sozinha e o que pode fazer com
a ajuda de outros (como professores, colegas ou cuidadores) (Vigotski, 2000). O coletivo, na
visao do autor, ndo € apenas um contexto onde o desenvolvimento ocorre, mas o principal motor
do desenvolvimento humano, da construcéo da individualidade, consciéncia e personalidade.

Vigotski (2000) explica sobre a transi¢do da vida natural para a vida cultural a partir da
aquisicdo das diversas fungdes psiquicas. Desde 0 nascimento, a crianca estabelece uma relacao
com o mundo externo e os outros por meio de ferramentas. O desenvolvimento cultural primério
se inicia com o dominio de instrumentos simples, como o uso das maos e do corpo para agir
sobre objetos — ainda sem o uso da linguagem. Nessa fase, ha uma conjuncdo do mundo
pessoal da crianca e do mundo externo objetivo marcada pela exploragéo sensorial e remota.

O homem tem suas possibilidades de acdo/atividade ampliadas gracas ao auxilio de
ferramentas e seu sistema natural composto pelas méaos, olhos e ouvidos (6rgaos determinantes)

que lhe possibilitam conhecer o0 mundo externo. Em pouco tempo, a crianca passa do agir sobre
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as coisas/objetos externos (tocar e agarrar por meio dos 6rgdos sensoriais) ao uso de recursos
simbolicos, marcando o inicio das reacdes sociais mediadas. Gestos, olhares, sorrisos e sons
dirigidos ao adulto funcionam como ferramentas iniciais de comunicacio. E por meio dessas
interacOes que se estabelece a base para o desenvolvimento de fungbes sociais mais complexas,
inaugurando o processo de internalizagéo e, com ele, o desenvolvimento cultural.

Os sentidos (fisicos/organicos), em consonancia com as necessidades e 0s prazeres
primitivos, chamam a atencdo da crianca para 0s objetos — uma etapa marcada pela realidade
natural ou bioldgica, precedendo o estado de cultura. Nesse primeiro momento, 0 gesto ou acao
da crianga existe como um dado natural. No entanto, quando esse gesto passa a ter um
significado para o outro, ocorre um deslocamento: aquilo que era puramente organico ganha
valor simbdlico. A significacdo atribuida pelos demais transforma-se em referéncia para o
proprio sujeito. E assim que se inicia a constitui¢do cultural do individuo, pela apropriacdo de
sentidos produzidos nas interacBes sociais. Um exemplo é o ato de apontar: ele sé adquire
significacdo comunicativa quando é reconhecido e interpretado pelo outro, sendo, portanto,
mediado pela “palavra do outro” (Sirgado Pino, 2000). Acreditamos que no processo de
internalizacdo de significados sociais, que deveria ter sido produzido/mediado por signos e
pelos outros, mas néo foi, que Vitor teve sua constituicdo afetada.

Segundo Vigotski (2000), quando significados que provém dos gestos passam a ser
atribuidos a objetos (desenvolvimento do signo), a crianca alcanca a concepgio de mundo. E
deste movimento que deriva a internalizacdo da linguagem. O gesto/movimento indicativo
dirigido a um objetivo, comeca a cumprir no ser humano, gragas ao meio social, uma nova
funcdo e torna-se uma forma cultural de comportamento. O significado inicial provém do
gesto/da indicacdo da crianca, no entanto, o significado é dado no processo de comunicacao
com o adulto, na relagdo com o outro, sendo apropriado de fora (da cultura) para dentro, do
outro para si. Aquilo que é significativo para o outro torna-se significativo para o individuo
(Sirgado Pino, 2000; Vigotski, 2001).

Para Sirgado Pino (2000 o que se internaliza ndo a coisa, o objeto ou o signo em si, mas
0 sentido que o outro atribui a eles — é essa significacdo compartilnada que estrutura a
identidade e a consciéncia do sujeito. A constituicdo do eu acontece na relacdo com o outro,
numa dindmica em que as interacGes sociais se transformam em processos internos. No
processo de internalizacdo, o que é social se converte em pessoal e o que é pessoal se converte

em social, havendo uma constante mudanca e producdo de sentidos em uma cadeia de
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significacio —  reinterpretagdo/ressignificagdo — nos  processos  dialdgicos
(negociacdo/flutuacao de sentidos).

No caso de Vitor, esse processo foi interrompido. Ele ndo teve acesso aos significados
dos objetos provenientes dos gestos dos outros (do meio social) enquanto forma cultural de
comportamento. As pessoas de seu convivio ndo tinham conhecimento acerca das
possibilidades de mediacdo para além da palavra. Houve um investimento e insisténcia para
que ele “ouvisse” e desenvolvesse a fala por meio do implante coclear (foco na corre¢ao do
plano sensorial), o que ndo aconteceu. Por fim, no decorrer da sua vida (em Seu processo
historico), Vitor ndo teve acesso a outros caminhos que lhe fossem acessiveis no acesso a
informac&o, a cultura, ou seja, a significacdo (linguagem).

Com base em Sirgado Pino (2000) e Vigotski (2000), acreditamos que Vitor, na sua
relacdo sensorial com o mundo ao seu redor, tenha indicado por meio de gestos e acdes seu
interesse por objetos (concretos). No decorrer da sua vida, devido ao cerceamento do mundo,
ele pode ter minimizado a producdo de gestos indicativos. Porém, o aspecto mais importante
aqui reside no fato de que seus gestos e movimentos indicativos dirigidos a um objeto nédo se
tornaram formas culturais de comportamento devido a falta de significacdo que o objeto adquire
a partir do gesto do outro, de fora (da cultura) para dentro, na comunica¢cdo com o adulto. A
relacdo do outro/do adulto com Vitor (o que o outro da relacdo tem para o eu) foi absolutamente
restrita (ou corrompida, modificada), o que afetou completamente a sua constituicdo e o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Na auséncia de processos dialdgicos e de
negociacao, criou-se uma situacdo na qual os comportamentos (individuais) de Vitor produzem

sentidos deturpados na relacdo com o meio social.

2.2.2 — A percepcao

A atividade psiquica humana, mediada pelos signos e pelo outro, € um sistema funcional
dindmico de fungdes psiquicas superiores, que compdem uma unidade integrada, sempre em
formacdo e transformacdo (mutével), no qual pensamento e emocdo, por exemplo, se
entrelacam para constituir a consciéncia, a personalidade e a subjetividade humana. Sobre este

assunto, Vigotski (2000, p. 329) afirma que:

Nenhuma das fungGes como a linguagem ou a memoria se desenvolvem por
si mesmas, com independéncia das demais fungdes. Todas as facetas da vida
psiquica se desenvolvem em um processo de estreita interacdo, progridem
juntas e se apoiam reciprocamente por todos os meios. A personalidade se
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desenvolve como um todo [...] Nem a memdria nem a atengdo, por si mesmas,
ndo podem, qualquer que seja o nivel de seu desenvolvimento natural,
converte-se em processos de comportamento cultural (Vigotski, 2000, p. 329).

Na concepcao do autor, 0 menor avango de qualquer funcéo na esfera do plano cultural
pressupde o amadurecimento da personalidade como um todo. A esséncia desse processo esta
no dominio do homem sobre 0s processos do seu proprio comportamento. Mas a premissa
essencial para este dominio é a formacéo da personalidade. Assim, o funcionamento de cada
capacidade esta sempre vinculado a totalidade dessa estrutura pessoal.

Por exemplo, a linguagem, que é o meio fundamental do desenvolvimento da
personalidade, conduz-nos a principal forma de memoria, que s6 se torna compreensivel a luz
da funcdo indicadora dos sinais de atencdo. Ao funcionar como ferramenta direta para a
formacdo de conceitos, a palavra € o meio fundamental do pensamento e estd ligada ao
desenvolvimento do gesto, do desenho, do brincar e da escrita.

A atencdo, por sua vez, fornece-nos a base necessaria para o desenvolvimento de
conceitos que, sem ela, ndo seriam claros. Ha também um elo muito importante entre a vida
organica e a vida da personalidade que diz respeito ao desenvolvimento cultural das emoces e
das atragOes ou motivagdes humanas (necessidades sociais e culturais) (Vigotski, 2001). Sendo
assim, ha interdependéncia entre pensamento, linguagem e afeto. Aspectos intelectuais e
emocionais se combinam ao pensamento, que € influenciado por necessidades pessoais ou
intencdes, enquanto afeta a agcdo concreta, a expressao verbal e o comportamento.

Do mesmo modo, com base no autor, Toassa (2009) considera que nas func¢@es psiquicas
superiores opera um carater sistémico de funcionamento, isto é, atuacdo de uma rede de
fungdes, como atencdo, memoria, percepcao, linguagem, pensamento. As conexdes existentes
entre as diversas funcdes psiquicas formam um complexo sistema que se modifica ao longo do
desenvolvimento.

Para Pimenta e Caldas (2014), segundo Vigotski (2001), o ponto de partida para tais
conexdes s&o as estruturas organicas elementares, determinadas pela maturagdo. E a partir delas
que se formam novas e complexas funcdes psiquicas, dependentes das experiéncias sociais, ou
seja, as funcdes vao das mais elementares e bioldgicas para as superiores.

Ao tratar da formagdo dos comportamentos complexos, Martins (2013, p. 118)
questiona a concepcao dicotémica (a divisao) de dois grupos de funcGes psiquicas: elementares
e superiores. A autora salienta que os fendmenos psiquicos “conquistam qualidades especiais
no transcurso de sua formagédo e desenvolvimento” e que “o dado originario desses fendmenos

¢, sem duvida, o dado natural”. Dessa maneira, as funcdes de raizes bioldgicas/organicas
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precisam ser compreendidas — de forma dialética — no estudo das fungdes culturais,
superiores. E gracas ao emprego de ferramentas e ao uso de signos que o homem se liberta de
seus limites naturais e torna seu comportamento consciente, planejado e controlado. Ou seja,
neste processo ocorre a transformacdo da estrutura psiquica natural/primitiva em novas e
complexas estruturas, constituindo a subjetividade humana (“reflexo psiquico da realidade”,
“realidade objetiva refletida na forma de fendmenos psiquicos” ou “imagem subjetiva da
realidade objetiva) (Martins, 2013, p. 120). No entanto, o grau de desenvolvimento organico
também determina a atividade humana, em cada etapa.

A autora afirma ainda que a formacdo da imagem psiquica ou da subjetividade é um
fenbmeno material, objetivo, real, consciente. A imagem consciente da realidade (a consciéncia
humana), enquanto funcdo psiquica superior, envolve relacdes interfuncionais e funcdes
elementares. A estrutura/atividade psiquica natural/primitiva se torna complexa, aperfeicoada,
assume nova expressao, gracas as experiéncias sociais e ao acesso a cultura.

Nesta esteira, a sensagdo € o substrato natural/fisiologico (receptores/analisadores
visuais, tateis, auditivos, gustativos, olfatorios que discriminam diferentes tipos de estimulos)
para a captacdo psiquica dos objetos, a partir da realidade objetiva. A sensacao € a “porta de
entrada” do mundo na consciéncia. Ela tem relacdo com as condic¢des de ac¢do do sujeito, com
as suas atividades préaticas. A acdo, entdo, € um requisito para a captacao sensorial seletiva do
mundo material pelos 6rgdos dos sentidos (estes sdo 0s canais de acesso ao mundo na
consciéncia). Ela requalifica a acuidade sensorial. Por isso, reacdes sensoriais e motoras
formam uma unidade priméria (cada sensacdo comporta em si um tipo de movimento). A
sensacgéo aliada a agdo/movimento, diante das condig¢Ges de vida e das atividades realizadas,
possibilita ao individuo apreender os estimulos do meio, diferenciar as propriedades dos objetos
e fenbmenos (suas qualidades isoladas, seus aspectos parciais). O desenvolvimento sensorial
depende das acgdes realizadas pelo individuo. Martins (2013) pontua também que perdas
sensoriais (da visdo, audi¢do) provocam profundas contengfes do desenvolvimento psiquico.

Embora sensacdo e percepcdo constituam uma unidade funcional — ambas s&o modos
primarios de reflexo da realidade, integram o sistema psiquico e se vinculam a constitui¢do da
consciéncia —, ha distingdes importantes entre elas. A percep¢do envolve o todo, ou seja, capta
0 conjunto de propriedades dos objetos e fendmenos, diferentemente da sensacdo, que remete
a estimulos isolados.

Importa destacar que a percepc¢ao nédo resulta da soma de sensacdes isoladas, das partes

para o todo. Pelo contréario: ela se inicia de forma difusa e carente de detalhes acerca do objeto.
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Seu desenvolvimento se da do todo para as partes. A autora ressalta: “a percepcao das partes é
secundaria em relagdo a do conjunto” e a “acuidade discriminativa de elementos € conquista da
percepeao desenvolvida” (Martins, 2013, p. 136). Pimenta e Caldas (2014, p. 184) afirmam que
“A percepcdo, desde o principio, é global. Um bebé percebe os objetos como um todo estrutural.
Assim, ndo depende das partes isoladas, mas sim da estrutura visual”. As autoras ainda

explicam que:

Na primeira infancia a crianga tem seu comportamento determinado sempre
pela situacdo presente. Ela ndo traz conhecimentos prévios para orienta-la em
cada nova situacdo, sua dependéncia esta dada pelo seu campo visual-direto.
H& uma unido entre as motivacBes e a percep¢do. A percep¢do ndo possui
ainda independéncia, estando integrada a reacdo motora. Portanto, qualquer
estimulo percebido é desencadeador de uma acdo. Uma caracteristica da
consciéncia na primeira infancia é a unidade entre as fung¢des motoras e
sensoriais [...] nessa idade a percepcédo visual-direta [...] se objetiva em acdo
de forma imediata (Pimenta e Caldas, 2014, p. 184).

Segundo Vigotski (2007), a percepcdo imediata faz parte das funcgdes
elementares/bioldgicas da espécie humana, entretanto, ndo permanece a mesma durante toda a
vida do individuo — ela se transforma conforme o individuo se desenvolve. A percep¢do adulta,
por exemplo, se distingue da infantil por certas particularidades psiquicas. Enquanto a crian¢a
percebe o0 mundo de forma mais ingénua, fisioldgica e global, influenciada pelos contextos
externos (como estimulos visuais diretos) o adulto, por meio da linguagem e nexos com
experiéncias anteriores, atribui sentido e significado aos objetos, independentemente da
situacdo externa.

Assim, a percepcao adulta € mais elaborada: organiza, categoriza, abstrai e interpreta os
estimulos, integrando-0s ao pensamento. 1sso representa uma superacao da estrutura natural do
campo sensorial uma mudanca na percepc¢ao do mundo ao redor.

Vigotski (2006) explica que o desenvolvimento das fung¢Bes psiquicas da crianca
comeca pelo desenvolvimento da percep¢do — base sobre a qual se constroem as outras
funcdes. Por isso ela se desenvolve antes; € uma fungéo basica da primeira infancia.

Por volta dos trés anos de idade, com o desenvolvimento da percepgéo, da fala, da
linguagem, do pensamento e da memoria, acontece uma quebra da unidade sensorio-motora
imediata com o meio, o que diminui a dependéncia situacional da crianca. De pontual (concreta,
imediata, caracterizada por uma relagdo direta do individuo com o meio, contextual), a
percepcdo vai se tornando generalizada (abstrata, um processo superior mediado pela
linguagem internalizada). Esse processo marca a transi¢cdo do comportamento natural/primitivo
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dos animais para o comportamento cultural, na medida em que o individuo se relaciona
socialmente (e indiretamente) com o meio, apreendendo agora um sistema complexo de
relacdes.

Primeiro, a crianca em idade pré-escolar percebe o0s objetos por meio de suas
funcdes/acdes valendo-se da motricidade: cada percepcao € seguida por uma acdo. Depois, ela
0s nomeia (rotulagdo simples e direta). Nesse processo, surgem as primeiras palavras soltas,
depois frases (grupos de palavras) desvinculadas da acdo imediata da unidade sensorio-motora.
Nesse ponto, a crianga pensa sobre 0 mundo em toda sua complexidade, o que altera
significativamente suas relagbes com o meio. Esse salto s6 € possivel gracas ao
desenvolvimento da linguagem — que sucede o0 avan¢o da motricidade. Com o dominio da
linguagem, surgem as generaliza¢Ges: 0 objeto ndo € mais visto apenas em relacdo a sua
situacdo (Vigotski, 1995).

Pimenta e Caldas (2014, p. 186), fazendo referéncia a Vigotski (2006), explicam que
“Uma percepgdo generalizada é a primeira forma de se obter os significados das palavras. Dizer
que a percepc¢do é generalizada, é dizer que ela € atribuida de sentido”. Assim, a percepcdo
antes externa, direta e ndo verbal, torna-se pensamento, ato de consciéncia, junto com a
denominacdo verbal dos objetos, dotada de sentido social. A crianca agora percebe (e pode
analisar) os objetos no interior de um todo, sem que ela 0s veja em seu campo visual direto.

A percepcdo passa a fazer parte de um complexo sistema de outras fungdes, como
explica Oliveira (1997, p. 74): “ao percebemos elementos do mundo real, fazemos inferéncias
baseadas em conhecimentos adquiridos previamente e em informacGes sobre a situacdo
presente, interpretando os dados perceptuais a luz de outros contetidos psicoldgicos” (memoria,
atencdo, linguagem, afeto, entre outros), que se influenciam mutuamente.

Dessa maneira, a percep¢do deixa de ser apenas uma resposta sensorial para se tornar
parte de um sistema integrado, em constante transformacéo e vinculado ao desenvolvimento
cultural. As informagdes bioldgicas iniciais sdo refinadas, categorizadas linguisticamente e
formam um todo coerente. Assim, percep¢édo e a¢ao passam a se retroalimentar: a forma como
percebemos guia 0 comportamento e a atuacdo humana no meio e vice-versa.

Durante esse processo, a percepcao infantil — incialmente variavel e instavel — vai se
estabilizando. Isso faz com que, no inicio, a crianga “tome por pequeno o que esta distante, por
grande o que esta proximo ¢ por acessivel o que enxerga” (Martins, 2013, p. 136). Interligada
a outras funcdes, a percepcdo passa a ter constancia, havendo a corre¢do da imagem visual

percebida, ou seja, o conhecimento acerca dos objetos (forma, tamanho, etc.) é construido no
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processo perceptivo. A imagem estavel do objeto depende das “conexdes formadas entre 0s
diferentes analisadores gragas as experiéncias e aprendizagens” e “requer a exposi¢do repetida
ao conjunto de estimulos sensoriais e da mediagdo” (Martins, 2013, p. 136 e 137). Sobre a

corre¢do da imagem, Pimenta e Caldas (2014) afirmam:

O processo de desenvolvimento da capacidade perceptiva infantil parte do
aparelho perceptivo fisiologicamente constituido para, a partir da atuacao
social, transformar-se em uma experiéncia de corre¢do da imagem percebida.
Esta nova imagem traz consigo as transformacGes da experiéncia social e se
alterara novamente com a aquisicdo da linguagem, gracas a elaboracdo l6gica
da generalizacdo — analisar o percebido e categoriza-lo (Pimenta e Caldas,
2014, p. 180).

O ato perceptual ndo é simples e mecanico. Ele depende da relagéo entre sujeito e objeto
e possui componentes motores (movimento dos olhos, palpacao, inclina¢do do corpo na dire¢do
do estimulo). A percepcdo da laranja, por exemplo, demanda impressdes visuais, tateis,
olfativas, gustativas e conhecimentos prévios (experiéncias passadas). Este € um processo
complexo e estruturado pelo qual os objetos séo percebidos, identificados e reconhecidos. Por
meio dele, buscamos informagbes, podemos fazer comparagdes, distingbes e formular
hipdteses. Trata-se de um movimento de atribuicao de significados as impressoes sensoriais, de
aproximacéo com os processos de pensamento e de linguagem (Martins, 2013).

A conquista da linguagem (no processo historico) promove um salto qualitativo na
percepc¢do. A conexdo entre palavra/conceito/discurso/funcdo simbdlica e percepcéo possibilita
a apreensdo rigorosa das propriedades do objeto percebido e transforma a condicéo inicial da
relacdo da crianca com o mundo fisico e social. No ato perceptivo, integram-se a acao
(motricidade, atividade pratica de conhecimento do objeto, acbGes de descoberta,
comportamento de busca e de orientacdo no ambiente), os conhecimentos anteriores, a
linguagem e 0 pensamento. Esses elementos se fundem por meio de mecanismos
interfuncionais, que demonstram o carater integrado e ativo da percepcéo.

Dessa forma, a percep¢do do mundo ndo € um processo natural/bioldgico (presente
desde o nascimento), que pode ser pensado separadamente. Trata-se de um processo material e
genérico, ativo, mediado e internalizado, que localiza conceitualmente os indicios sensoriais
em dada categoria e envolve constancia e correcdo, visando a maxima correspondéncia da
imagem ao real (Martins, 2013).

A autora explica que a conquista de significacdo é um traco caracteristico da percepcéao

infantil. O significado do objeto percebido ¢ desenvolvido com “a participacdo da crianga em
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um universo cultural, material e simbolico” (Martins, 2013, p. 139). Nesse estagio, percepcao
e significado estdo intrinsecamente ligados. Aquilo que € sensorialmente captado (percepcéo
pratica-imediata) é, a0 mesmo tempo, nominado, interpretado (percepcao categorial) em razédo
de conhecimentos previamente existentes/aprendidos (fusdo entre fungdes), o que transforma
qualitativamente a percepgdo. A percepcdo sem significacdo ndo passa de uma captacdo
sensorial difusa que ndo mobiliza inferéncias acerca do objeto (Martins, 2013, p. 136, 137 e
139).

A aprendizagem acerca das propriedades do objeto ocorre pela intervencéo da palavra,
da denominag@o verbal, do signo. Este ¢ “o requisito primario para a generalizagao e a formagao
de conceitos”. “Toda percepcdo de um objeto pressupde sua integracdo a um sistema de
representacdes ou conceitos, condicionando-se a ele, de tal forma que a percepc¢do do mundo
[...] se realiza pela perspectiva da consciéncia social” (Martins, 2013, p. 140). A percepcéo,
portanto, estd sob a influéncia da linguagem e do pensamento, da relacdo aquilo que ja
conhecemos. A interagdo entre linguagem, pensamento, atencdo, memoria, imaginacéo,
emocao e percepcao sdo atributos da consciéncia e da personalidade. Por isso, a percepcdo
precisa ser considerada no conjunto das funcdes que constituem o sistema psiquico.

O interesse em abordar o delineamento e o entrelacamento de fungdes psiquicas, como
a linguagem e a percepcéo, neste estudo, reside no fato de Vitor ser um estudante com acesso
limitado ao meio social e cultural. Ele ndo desenvolveu formas verbais de comunicagédo (oral
ou de sinais), ou seja, ndo teve contato efetivo com sistemas de signos que representam e
significam o mundo (mediagdo semiodtica). Apesar de inserido em uma familia, comunidade e
escola, Vitor ndo participou ativamente de estruturas sociais coletivas, o que limitou sua
imersdo no estado da cultura. Esse isolamento social resultou na auséncia de internalizagéo de

conhecimentos, afetando significativamente o desenvolvimento de suas fung6es psiquicas.

2.3 — O desenvolvimento da pessoa com deficiéncia

O campo da defectologia, desenvolvido por Vigotski (1997) emerge como uma
importante contribuicdo para a compreensdo do desenvolvimento humano diante de
deficiéncias intelectuais, sensoriais ou motoras. Em 1925, ele fundou um laboratorio de
psicologia que, em 1929 deu origem ao Instituto Experimental de Defectologia, — espago onde
conduziu parte das suas pesquisas nesta area.

A preocupacdo com o desenvolvimento de criangas com deficiéncia foi fundamental

para a sua teoria geral do desenvolvimento, com foco na génese social do funcionamento
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psiquico superior. Vigotski critica as abordagens biologizantes, que focalizam a simples falta
ou limitacdo de uma funcdo, e defende, em contrapartida, praticas educativas que valorizam o
potencial e a diversidade humana.

Sua concepcao se afasta de modelos baseados na normalidade como parametro. Em vez
de comparar a pessoa com deficiéncia a um suposto padréo ideal , ele propde uma abordagem
centrada na singularidade. Recusa analises quantitativas e valoriza o aspecto qualitativo — ou
seja, a peculiaridade — da deficiéncia, investigando o0 modo como o funcionamento psiquico
se organiza nesta condicao.

Para Vigotski (1997), o alcance do desenvolvimento mesmo diante da deficiéncia, desde
que se considerem caminhos diferentes e especificos — por rotas que tornem possivel a

emergéncia das funcdes superiores:

A crianca cega ou surda pode atingir o mesmo desenvolvimento que a crianca
normal, mas a crianca com defeito®® consegue isso de uma forma diferente,
por um caminho diferente, com outros meios, e para 0 pedagogo é importante
conhecer a peculiaridade do caminho pelo qual deve conduzir a crianca
(Vigotski, 1997, p. 17).

O autor trata da coletividade como fator de desenvolvimento da crianga com deficiéncia
como um problema da defectologia. Sobre o principio formativo das funcdes psiquicas
superiores, o autor ressalta que ‘“cada funcdo psiquica superior aparece no processo de
desenvolvimento da conduta duas vezes; primeiro como funcdo de conduta coletiva, como
forma de colaboragdo ou intera¢do” (Vigotski,1997, p. 214) (de maneira interpsiquica). Em
segundo lugar, “como modo de conduta individual”, pessoal (de categoria intrapsiquica). A
linguagem, por exemplo, aparece primeiro na crianga cComo como um meio de comunicacao,
como forma de afetar quem esta por perto, como forma de colaboracéo e interacdo (ela pergunta,
responde as perguntas que lhe sdo feitas, replica, pede, relata algo). Na Gltima etapa do
desenvolvimento da linguagem, com a funcdo linguistica, ela se converte em personalidade,
funcéo intelectual e pensamento, um dos principais processos interiores que guiam a conduta®®
(a linguagem exterior se transforma em linguagem interior). A partir desta dupla aparicéo,
formam-se 0s processos superiores de pensamento, diante da conduta coletiva, da experiéncia

social.

35 Defeito: traducéo de defectologia, termo utilizado na época dos estudos de Vigotski, em tono de 1924.
3 Autodominio, processo volitivo, reflexdo: controla agdes impulsivas imediatas, diretas.
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Nesta esteira, o autor distingue deficiéncia priméria de deficiéncia secundaria. A
deficiéncia priméaria é de natureza biologica/organica (por exemplo, a perda da visdo, ou da
audicao). Segundo ele, a deficiéncia primaria resulta em uma acdo sempre secundaria, ndo
direta. A crianca ndo sente diretamente a sua deficiéncia, mas sim percebe as dificuldades que
dela derivam. A consequéncia da deficiéncia é o declinio/reducdo na posicdo social (pelo
sentimento/estigma criado de menos valia, de inferioridade — consequéncia psicoldgica). A
deficiéncia, entdo, se realiza como um desvio social, segundo o qual a crianca é colocada em
uma posicao inferior, como quando entende-se que ela precisa ir a uma escola especial, 0 que
significa que ela estd em uma dificil posi¢do social. Todos os vinculos com as pessoas, seu
lugar no meio em que vive, seu papel e destino como participe da vida, todas as funcfes da
existéncia social, vdo se reestruturando, se degradando. E por esta via, indireta, que a
deficiéncia vai influenciar o desenvolvimento da crianga. “O que decide o destino da pessoa,
em ultima instancia, ndo é o defeito em si mesmo, sim suas consequéncias sociais, sua
realizagdo psicossocial” (Vigotski, 1997, p. 19).

A deficiéncia afeta o desenvolvimento das funcbes elementares, que tendem a se
desenvolver de forma incompleta em razdo do comprometimento primario causado pela
condi¢do. No entanto, o desenvolvimento incompleto das fun¢des superiores nao deriva
completamente e diretamente da deficiéncia em si, mas esta relacionado a fatores secundarios.

Vigotski, 1997 destaca que essas limitagdes mais complexas constituem uma
subestrutura da deficiéncia, que ocorre pelo afastamento da crianca da coletividade, da
socializagdo, pela auséncia da fala/lingua, falta/dificuldade de comunicacgéo, colaboracéo e
interacdo com as pessoas a volta (sdo as dificuldades na atividade coletiva que geram o
desenvolvimento incompleto das fungGes superiores). Toda a gravidade e todas as limitagoes
criadas pela deficiéncia ndo residem apenas na limitacdo bioldgica inicial (na deficiéncia
primaria e comprometimento de funcGes elementares), mas nas consequéncias secundarias que
ela provoca. E justamente a coletividade — o convivio, a mediagdo simboélica e a interagio com
0 outro — que possibilita o progresso completo das fungbes psiquicas superiores (Vigotski,
1997).

Esta no primeiro plano o principio de que a crianca com deficiéncia é antes de tudo uma
crianca — e, como tal, deve se desenvolver e ser educada seguindo as mesmas leis comuns da
infancia, por meio da linguagem, colaboragéo conjunta, conduta social. Sua educacdo, no

entanto, ocorre por vias secundarias/indiretas, pela coletividade.
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O foco no processo educativo ndo deve recair sobre a deficiéncia/o defeito em si (0 que
na maior parte das vezes é impossivel), mas sobre as consequéncias sociais geradas pela
deficiéncia, as quais constituem as dificuldades com as quais precisamos lidar. Para avancar em
seu percurso formativo, uma crianca com deficiéncia, precisa de exigéncias/objetivos sociais,
estando presente em um meio sociocultural “destinado a um tipo humano normal” (Vigotski,
1997).

A definicdo do que é primario e secundario é fundamental para as a¢Oes praticas, pois
“as maiores possibilidades de desenvolvimento da crianca com deficiéncia se encontram no
campo das fungdes superiores” (Vigotski, 1997, p. 221). A educacdo sensério-motora orientada
para 0 aperfeicoamento dos processos elementares, o adestramento de sensacdes isoladas
(diferenciar odores, cores e sons — na esfera da percepcado de carater imediato, concreto, direto,
ndo elaborado racionalmente), torna as funcbes superiores inacessiveis a crianga com
deficiéncia. Os processos elementares sdo os menos educaveis, 0s menos dependentes das
influéncias externas (sociais). A consequéncia priméria/direta da deficiéncia é praticamente

impossivel de ser superada. Sobre isso, 0 autor escreve:

O coletivo, como fator do desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores,
diferentemente do defeito como fator do desenvolvimento insuficiente das
fungdes elementares, estd em nossas mios. E praticamente tdo irremediavel
lutar contra o defeito e suas consequéncias diretas como &, em sentido inverso,
legitima, frutifera e promissora a luta contra as dificuldades na atividade
coletiva (Vigotski, 1997, p. 223).

Estas premissas chamam a nossa atencgao para os processos de compensacgéo social da
deficiéncia. Segundo Vigotski (1997, p. 74), a limitacdo da visdo ou da audicdo implica na
restri¢ao das funcdes e vinculos sociais, pois “o olho e o ouvido do ser humano nao sao apenas
orgaos fisicos, sdo também oOrgaos sociais”. A deficiéncia bioldgica ou organica provoca, ento,
uma grave perturbacdo de todo o sistema social. Dessa maneira, no &mbito educacional, €
preciso compreender a deficiéncia, prioritariamente, como uma questdo social. Educar o
estudante com deficiéncia significa inseri-lo na vida como participante do meio social, para que
possa reorganizar a sua existéncia. O outro e a linguagem do outro sdo instrumentos de contato
com a vida e de comunicacdo com o mundo. Conforme o autor, € preciso se atentar para as

possibilidades de compensagio, ou melhor, de redimensionamento® social da deficiéncia, para

37 Optamos preferencialmente pelo uso da palavra “redimensionar” ou invés de “compensar” ou “superar” a
deficiéncia, pois entendemos que o aspecto organico sempre ira existir e que o individuo tem o direito de ser uma
pessoa com deficiéncia e de possuir no &mbito social as condi¢Bes para viver em suas singularidades. O termo
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os modos de atuagdo na coletividade, de acesso a cultura e a linguagem. As dificuldades geradas
na limitacdo da visdo e da audicdo sdo solucionadas mediante o desenvolvimento da estrutura
psiquica complexa (aten¢do, memoria, imaginagdo, pensamento generalizado, conceitos) e ndo
mediante a correcdo do defeito, da falta.

Quando se tira o foco da deficiéncia sensorial ou fisica (déficit organico) somente e
passa-se a valorizar as possibilidades ilimitadas de desenvolvimento cultural da pessoa, abre-
se caminho para a compensacgéo da deficiéncia. Nas palavras de Vigotski (1997, p. 153), “[...]
o desenvolvimento cultural ¢ a esfera principal onde € possivel a compensagdo da deficiéncia”.
O autor defende que “a fungdo da educagdo ¢ a criagdo de novas formas de desenvolvimento”.
A educagdo da crianca com deficiéncia ¢ “a produ¢do de uma acdo que torna possiveis novas
formas de participacdo na sociedade”; é uma responsabilidade do meio social, que deve fazer
parte de um trabalho educativo comum. O principio da compensacdo social € “a insercdo da
pessoa com deficiéncia na vida laboral, nos diferentes espacos de atividade do cotidiano”
(Dainez; Smolka, 2014, p. 1097).

Quando discorre sobre a educacéo de criangas com surdocegueira, Vigotski (1997, p.
201, tradugao nossa) € categdrico ao afirmar que “a educagao fundamental da crianga surdocega
consiste em ensina-la a linguagem”, ou seja, ajuda-la a construir significados e sentidos sobre
as coisas, sobre o mundo. A linguagem é extremamente relevante nos programas educacionais
voltados para estudantes com ou sem deficiéncia, especialmente para aqueles com
surdocegueira. Ela abre caminhos para sua humanizacdo, para seu alcance a cultura humana e
participacao ativa na vida coletiva.

Nesta conjuntura, Vigotski (1997) cita Helen Keller®, conhecida mundialmente como
exemplo de superagdo da surdocegueira, pois ela conseguiu converter o “defeito” em vantagens
sociais, em face de suas condicGes concretas de vida. Helen € um exemplo de compensacao da
deficiéncia por efeito das demandas sociais impostas ao seu desenvolvimento e dos esforgos de
sua professora Anne Sullivan, que a educou. Ela graduou-se na Universidade de Harvard e

desenvolveu-se por outros meios, devido as condi¢des sociais e culturais a que foi exposta.

“redimensionar” implica, para nds, necessidade de compreender a deficiéncia e lidar com ela em outra dimenséo.
Trata-se de uma reelaboracdo do aspecto orgénico pela dimenséo social (Maio, 2020).

38 Helen Keller (1880-1943) foi uma norte-americana, nascida no Alabama em 1880, que ficou surdocega em tenra
idade devido a uma doenca diagnosticada na época como febre cerebral. Ela tornou-se escritora e graduou-se em
1904 na Universidade de Harvard, desenvolvendo importantes trabalhos em favor de pessoas com deficiéncia e
escreveu livros sobre sua vida. Fez conferéncias pelo mundo todo, demonstrando como havia vencido as barreiras
impostas pela surdocegueira. Visitou o Brasil em 1953. Anne Sullivan foi sua professora, a qual ficou conhecida
pelo filme O milagre de Anne Sullivan. Helen foi considerada uma celebridade, uma heroina e um orgulho nacional
(Keller, 2001; Dainez; Smolka, 2014).
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Vigotski (1997, p. 54) ressalta que “esse feito mostra melhor do que nada qual papel
desempenhou em sua educac¢do o mandato social”. Ao referir-se a Helen, o autor destaca a forga
do engajamento coletivo e da responsabilidade da sociedade na criacao de condi¢Ges que criam
potencialidades para a pessoa com deficiéncia. Seus argumentos evidenciam o papel da
educacdo no estimulo as potencialidades humanas, no atendimento as exigéncias sociais e na
ampliacéo das formas de participacao cultural.

Assim, o processo educacional nos leva a refletir criticamente sobre o papel do ambiente
no desenvolvimento humano. Vigotski (2010) estabelece uma compreensdo inovadora dessa
relacdo ao propor que os seres humanos e 0 meio interagem de forma dinamica e dialética.
Enquanto diferentes ciéncias abordam o meio como realidade objetiva ou um conjunto de
elementos naturais concretos Vigotski investiga especificamente seu papel, o significado e a
participacao no desenvolvimento da pessoa. Em sua perspectiva, 0 meio constitui um parametro
relativo — ndo absoluto — pois suas condi¢oes fisicas, bioldgicas e culturais sdo variaveis, e
sua influéncia depende fundamentalmente da prépria dindmica do desenvolvimento. A medida
que a crianca de apropria de novas funcgdes psiquicas (progressivamente, em cada etapa® do
desenvolvimento) transforma suas formas de interacdo com o meio social. Por isso, a
periodizacdo do desenvolvimento ndo deve ser tomada como etapas pré-definidas. Para
Vigotski (2010), os periodos dizem respeito a situacdo social de desenvolvimento da crianca e

tém a ver com o meio como fonte de desenvolvimento.

Por exemplo: a fala das pessoas que estdo ao redor da crianca pode ser a
mesma quando ela tem seis meses, um ano e seis meses ou trés anos e seis
meses. Ou seja, a quantidade de palavras que ela ouve e o carater da fala, do
vocabulério, da erudicdo, considerando o contexto cultural, podem
permanecer os mesmos. Contudo, qualquer um entende que esse fator, que
ndo mudou ao longo do desenvolvimento, tem um significado diferente
quando a crianca compreende a fala, quando ndo a compreende de forma
alguma e quando se encontra entre essas duas fases, comecando a
compreendé-la. Dessa forma, o papel do meio no desenvolvimento pode ser
evidenciado apenas quando levamos em consideracdo a relacdo entre a crianca
e 0 meio. Antes de tudo, 0 meio, no sentido direto da palavra, se modifica para
a crianca a cada degrau etario (Vigotski, 2018, p. 74).

39 Segundo Sirgado Pino (2010, p. 749), ha uma certa sintonia das ideias de Vigotski com a teoria de Gesell e
Piaget quando o autor usa os termos “idades”, “etapas” e “faixas etarias”. Para Vigotski, “o desenvolvimento
psicoldgico passa por certas etapas ou estagios cada vez mais complexos, nos quais ocorre o aparecimento de
comportamentos novos em relagdo aos anteriores”. Em sua concepgdo geral do desenvolvimento, ele situa a
problematica do “papel e fungdo do meio” nos momentos da infancia e da adolescéncia.
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O meio, entdo, ndo opera com “leis ou normas fixas e constantes ao longo do
desenvolvimento”. O ambiente humano ndo é estdtico, nem eternamente 0 mesmo. Numa
perspectiva dialética, se a crianca muda, o meio também tem que mudar (Pino, 2010, p. 747).
O meio “se modifica para a crianca a cada degrau etario” (Vigotski, 2018, p. 74) a medida que
o nivel de compreensdo ou a atribui¢do de sentido ao que acontece se altera.

Vigotski (2010) defende que cada idade possui seu proprio meio. Com o crescimento
fisico e psicologico infantil, seu ambiente se expande. Pino (2010, p. 748) destaca que “novos
elementos e aspectos desse crescimento ocupam a cena produzindo novos efeitos. Mas isso
ocorre porque a crianga passa a ter outras necessidades que as condic¢des anteriores do meio ndo
satisfazem”. Assim, mesmo quando o ambiente fisico permanece inalterado, a crianga, por meio
de sua evolucdo, transforma as condicdes e significados do meio em que esta inserida.

A mudanca no processo de desenvolvimento da crianca altera o papel e o significado
dos elementos do meio. Em uma relacdo de reciprocidade, o desenvolvimento, além de sofrer
a influéncia do ambiente, o reconfigura, criando novas condicGes para a propria experiéncia.
Por sua vez, o meio produz novas formas de influéncia no desenvolvimento, favorecendo a
emergéncia de novas func@es psiquicas.

Cada crianca vivencia essa dinamica de maneira singular, ou seja, conforme a maneira
como ela atribui significado aos elementos da experiéncia, j& que um mesmo acontecimento
tem para a crianga um significado diferente: “um mesmo acontecimento que atinge diferentes
pessoas que se encontram em etapas etarias distintas tem uma influéncia distinta sobre o
desenvolvimento de cada uma delas” (Vigotski, 2018, p. 77). Em seu texto, o autor exemplifica
e repete esta afirmacéo em diversos momentos: a relagéo de cada pessoa com os acontecimentos
do meio é diferente; cada pessoa vivencia uma situagdo de forma diferente; a influéncia que um
mesmo acontecimento exerce no desenvolvimento das criancas € diferente em funcéo das suas
vivéncias.

Na discussdo acerca do meio, Vigotski (2018) apresenta o conceito de “vivéncia”, que
se refere a relagdo entre as particularidades psiquicas da crianca e os fatos objetivos com que

ela se defronta. A vivéncia define a influéncia do meio no desenvolvimento psiquico da crianca:

A vivéncia de uma situacdo qualquer, de um componente qualquer do meio
define como seré a influéncia dessa situacdo ou meio sobre a crianca. Ou seja,
ndo € esse ou aquele momento, tomado independentemente da crianga, que
pode determinar sua influéncia no desenvolvimento posterior, mas 0 momento
refratado através da vivéncia da crianga (Vigotski, 2018, p. 75).
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No estudo do meio na relagdo com a crianga é fundamental analisarmos a sua vivéncia;
ou seja, a maneira como ela particularmente atribui sentido e se relaciona afetivamente com um
determinado acontecimento/situacdo, a partir de seu nivel de compreensdo, de consciéncia. E
isto o que define o papel e a influéncia do meio no seu desenvolvimento psiquico. O meio define
o desenvolvimento da crianca dependendo do grau de sentido que ela atribui a ele. Sendo assim,
nosso foco deve estar no papel do meio (nas condi¢cdes do meio) no desenvolvimento psiquico
da crianca (personalidade, consciéncia, etc.), a partir da relacdo dela com a realidade. Néo é o
meio em si mesmo (ou a crianca isoladamente) que precisa ser estudado. Precisamos olhar para
a relacdo entre determinada situacdo do meio e a crianga, para a vivéncia da crianga (como ela
elabora a situagao) (Vigotski, 2018):

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um
lado, o meio, 0 que se vivencia — a vivéncia estad sempre relacionada a algo
que esta fora da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso. Ou seja,
as especificidades da personalidade e do meio estdo representadas na vivéncia
[...].- Dessa forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das

particularidades da personalidade e das particularidades da situacdo que esta
representada na vivéncia (Vigotski, 2018, p. 78).

Segundo Sirgado Pino (2010, p. 753), nas situagdes criadas pelo meio e ‘“nesse
movimento do exterior para o interior e do interior para o exterior da crian¢a, 0 mecanismo
fundamental é a transformacdo da significagdo do mundo cultural em significacdo para a
crianca”. E pela mediacdo semi6tica, dizendo de outro modo, em um processo intelectual
mediado pela simbolizacdo (que ndo se separa da linguagem e que ndo € inato), que a crianca
busca diante da sua subjetividade (mundo interno), dar sentido ao que vivencia no mundo/meio
fisico, social e cultural (mundo externo) colocado a sua disposicao.

Vigotski (2018) explica que o desenvolvimento do significado da palavra (e do
pensamento) para a crianca (desenvolvimento da lingua, da comunicacdo com as pessoas ao
redor, da relacdo com o mundo), define uma nova relacédo entre ela e 0 meio. O significado da
palavra (que é diferente para a crianga* e para o adulto) é muito importante para a compreensio
da influéncia do meio no desenvolvimento, uma vez que sempre representa, do ponto de vista
psiquico, uma generaliza¢do (que decorre da relagdo com o meio): “Tomemos uma palavra
qualquer, por exemplo, palavras como “rua”, “pessoa”, “tempo”. Elas ndo se referem a um

objeto Unico, mas a uma classe conhecida e a um grupo de objetos” (Vigotski, 2018, p. 81).

40 A depender da etapa do seu desenvolvimento, “a crianga nio apresenta uma correspondéncia totalmente
adequada as ideias de um adulto” (Vigotski, 2018, p. 82).
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Para a crianca, o0 autor afirma que o significado da palavra ou a generalizagdo “tem
carater mais concreto, mais visual”, factual, no entanto, a crianca designa os mesmos objetos
com as mesmas palavras dos adultos: “Ela ndo inventa sua propria lingua”. “Ela encontra as
palavras prontas, subjacentes aos objetos e assimila nossa lingua e o significado das palavras
nela presentes. Entdo, a crianca relaciona as palavras aos mesmos objetos a que nos (adultos)
as relacionamos” (Vigotski, 2018, p. 81).

Como a crianca generaliza/pensa de forma diferente do adulto, ela ndo tem a mesma
compreensdo da realidade e dos acontecimentos que ele (ela atribui sentidos de forma diferente
a realidade). Sua compreensdo melhora com o tempo e entdo, 0s acontecimentos no meio
comecam a influenciar o seu desenvolvimento de modo diferente, havendo uma

alteracdo/modificacdo na sua relagdo com a situacao:

A situagdo influencia a crianga, direciona o seu desenvolvimento. Contudo,
tanto ela quanto seu desenvolvimento se modificam, se tornam outros. N&o é
apenas a crianga que muda, mas também a sua relacdo com o meio, que
comega a influencia-la de uma nova maneira. Essa compreensdo dindmica e
relativa do meio é o mais importante de tudo que podemos haurir quando
falamos do meio na pedologia (Vigotski, 2018, p. 83).

No desenvolvimento hé a forma inicial/primitiva/prdpria da crianga (balbucio) e a forma
final/superior/ideal/elaborada pela humanidade (fala/lingua), presente no meio.
Progressivamente, ha uma adaptacdo entre a forma inicial e final dessa etapa, gragas ao
ambiente. Se ali ndo existe a forma ideal (portanto ndo ha interacdo entre a forma inicial e
ideal/final), o desenvolvimento da crianca transcorrerd fora dessas condi¢fes, limitado e
empobrecido. Caso a crianga conviva/interaja apenas com a forma inicial (na relagdo com outras
criancas), ela evoluira de forma peculiar, mais vagarosamente. Com isso, podemos ver que a
presenca da forma ideal (mais elaborada, do adulto) no meio € fundamental para que a crianca
alcance maiores niveis de amadurecimento da comunicacdo (0 meio resulta em
desenvolvimento). A crianca necessita estar num processo de relacdo com a forma ideal da fala,
do comportamento. Se, por fatores externos (do meio) ou internos (a crianca tem uma
deficiéncia, a surdez, por exemplo), houver o rompimento da relacdo entre a forma final,
existente no meio, e a forma inicial, o desenvolvimento da crianga se torna extremamente
desorganizado. E nesta diregdo que podemos afirmar que “o meio se apresenta como fonte de
desenvolvimento” das caracteristicas superiores humanas (da forma humana elaborada ao longo

do desenvolvimento da humanidade). Fora do meio, da sociedade, 0 homem jamais amplificaria
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tais caracteristicas, que surgem inicialmente como atividade externalizada, entre ele e as

pessoas ao redor (Vigotski, 2018, p. 89). Conforme Ribas et. al. (2024) tem-se que:

As determinagfes culturais impulsionam a emergéncia de novos ciclos
desenvolvimentais. Isso quer dizer que fora do espaco social, do trabalho
colaborativo intencional, as fungdes psiquicas culturais se reduzem a sua
elementaridade; impossiveis de se realizarem em termos de uma atividade
psiquica consciente propria do género humano (Ribas et. al., 2024, p. 77).

Segundo Vigotski (1997), a atividade de ensino deve organizar agdes que possibilitem
0 acesso aos conhecimentos elaborados na e pela cultura, a superacdo da analise imediata da
realidade. Sendo assim, 0 ensino ndo pode estar restrito a dimensdo concreta (nao simbolica);
ele requer o uso de instrumentos semidticos (sistemas de signos) para a superacao da analise
imediata da realidade, para o acesso aos conhecimentos elaborados na cultura e pela linguagem.
A construcdo de formas de comunicagdo por outras vias ndo convencionais de significacéo, de
relacdo com o meio social e de acesso a informacdo (como objetos, sinais, sinais tateis,
fotografias, desenhos, cartdes com objetos ou parte deles, cartbes com o contorno de objetos,
entre outras), para além das palavras, pode viabilizar o desenvolvimento cultural de estudantes
com surdocegueira e favorecer a compensacdo das dificuldades geradas pelas limitagOes
bioldgicas.

Para a aquisicao da linguagem, a pessoa com surdocegueira depende ainda mais das
relagdes com o0 meio social que a cerca e dos caminhos e recursos auxiliares criados pela cultura
humana. Sua experiéncia semiotica precisa ser reconfigurada diante das suas especificidades.
Assim, conforme se estruturam as intera¢fes sociais e as intervencdes realizadas no processo
de ensino e aprendizagem (escolarizacao), criam-se condi¢fes de vida que acionam (ou nao)
novas formacgdes psiquicas. Uma proposta educacional adequada, focada na relacdo do
estudante com mundo, promove oportunidades de ampliacdo do potencial humano e de
superacdo das dificuldades geradas pela deficiéncia.

A seguir, apresentamos o percurso metodoldgico da investigacdo. Nele, discorremos

sobre Vitor, sua escola e a maneira como os dados foram produzidos e organizados para analise.
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3—-METODOLOGIA

A presente secdo se destina a apresentar o sujeito da pesquisa. Busca-se relatar sua
historia, entrelacada a minha historia com ele, até 0 momento do encontro na escola, quando
me torno sua professora instrutora mediadora. Nos entremeios, abordamos suas necessidades e
modos de interacdo. Em seguida, apresentamos a escola e explicamos os procedimentos de
construcdo dos dados e a organizacdo das analises em cenas, a fim de responder ao objetivo
geral de compreender como as relagdes sociais escolares criam condi¢des (ou ndo) para o
desenvolvimento de um estudante com surdocegueira congénita em uma escola publica estadual

paulista.

3.1 - Vitor

Vitor é um menino de 14 anos de idade, filho Gnico, que reside e estuda em uma cidade
do interior paulista. Dentre os diversos aspectos que o caracterizam como unico/singular esta a
surdocegueira. Seu nascimento foi prematuro, quando sua mée ainda estava na 32% semana de
gestacdo, 0 que desencadeou uma serie de complicacdes. Devido a uma retinopatia da
prematuridade, apresentou complicagdes oculares que o levaram a perder a visao aos seis meses
de idade. Além disso, outras complicacdes pds-natais resultaram na perda de sua capacidade
auditiva, diagnosticada aos nove meses. Desse modo, do ponto de vista bioldgico, diante da
perda dos sentidos da visdo e da audigédo antes do desenvolvimento da linguagem e da lingua,
Vitor é considerado uma pessoa com surdocegueira congénita.

Com comportamentos que fogem daqueles que sédo convencionalmente esperados, Vitor
possui andar cambaleante, movimentos repetitivos de balanceio de cabeca, agitacdo das maos
e gritos em episddios de euforia. Ele se expressa valendo-se de a¢cdes que sdo interpretadas (ou
nédo) pelos outros. Vitor vocaliza, faz caretas, sorri, chora, dirige a m&o do adulto para algo com
a intencdo de conseguir o que deseja (conduz a mao do adulto para abrir a torneira, fechar a
porta), realiza agfes para chamar a atencdo (como sentar-se a mesa para indicar que estd com
fome), empurra quando nao quer a interacdo de uma pessoa ou um objeto, estende a mao, toca,
agarra ou larga um objeto para indicar interesse ou desinteresse. Também oferece objetos como
forma de pedido (por exemplo, entrega a caneca para pedir leite), joga objetos no chéo para
protestar, se autoagride em resposta a uma frustracao e reage ao contato fisico, alterando o tbnus

muscular.
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E assim que ele se apresenta ao mundo: por meio de a¢des que, quando encontram um
outro disposto a acolhé-las e interpreta-las, ganham sentido. No entanto, com frequéncia, essas
tentativas de comunicacao ndo sdo compreendidas — e tampouco ele compreende as intengdes
de quem o cerca.

Sendo 0 homem constituido tanto pelo outro quanto pela palavra, Vitor é constituido
por interagdes sociais, cuja linguagem é gestual e corporal, ndo oralizada. As mediac¢6es
semidticas que emergem nas interacfes com o outro envolvem expressdes faciais, vocalizacdes,
movimentos corporais, gestos e acdes — sinais que surgem no lugar da palavra e se tornam, em
contextos especificos, veiculos de sentido. Esses elementos comunicativos, sdo potenciais
Signos que emergem em Seus processos sociais, carregados de conotages e intencionalidades,
gue demandam ser reconhecidos, valorizados, interpretados e significados na relacdo com o
outro.

Para apoia-lo em seu processo de aprendizagem, € preciso que esse outro esteja disposto
a aprender as especificidades de sua forma de interacdo. No entanto, por ndo ter desenvolvido
uma lingua® (oral ou sinalizada) como meio de comunicagéo, as possibilidades de interagdo
das pessoas (da sociedade) com Vitor sdo dificultadas/escassas.

Por apresentar modos ndo convencionais de se comunicar e estar no mundo, ele
frequentemente encontra um outro que ndo se apresenta para ele — que se afasta e se exime de
investir na interacdo com ele, seja por falta de conhecimento ou por inseguranca diante da
diferenca. Soma-se a isso 0 peso do binédmio normal/patologico, que ainda restringe a
concepcao do que é ser humano e coibe o olhar da sociedade para além da diferenca, da
deficiéncia. Comumente, Vitor ndo é, como diz Padilha (2001, p. 2), considerado pessoa que
“pensa, deseja, necessita”.

Essa exclusdo simbolica o afasta do lugar discursivo nas praticas sociais, 0 que traz
implicacOes diretas em suas experiéncias com 0 mundo, no acesso a cultura — entendida aqui
como internalizacdo de conceitos, costumes, habitos, conhecimentos, crencas, padrdes de
comportamento e caracteristicas de um grupo social — e, consequentemente, na constituicdo
de suas singularidades e desenvolvimento das suas funcdes psiquicas.

Isto posto, sua deficiéncia impactou (e ainda impacta) suas possibilidades de construir
vinculos sociais e de desenvolver aprendizagens. Vitor possui acentuada dificuldade de

simbolizacdo, ou seja, de “substituir realidades concretas por realidades simbolicas”, o que ¢

41 Um sistema simbolico de comunicagdo convencionado pelo ser humano e usado por grupos, que se inclui na
linguagem, que é uma forma de linguagem, tendo as palavras ou os sinais da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
como elementos.
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fundamental para o desenvolvimento dos processos intelectuais, conforme Padilha (2001, p. 5).
Com isso, é dificil para ele estabelecer relacdes interpessoais/intersubjetivas e atribuir sentido
ao mundo.

Desde muito pequeno, Vitor experimentou a soliddo. Permanecia a maior parte do
tempo “brincando” sozinho, sentado no chao, com objetos da casa como baldes e vassouras,
batendo-os repetidamente na cabega. Segundo sua mae, nunca demonstrou interesse por
brinquedos comuns. Tornou-se totalmente dependente do outro nas atividades de vida diaria,
demandando apoio constante nas praticas de higiene e de alimentacdo. Sua mae, sobrecarregada
com o trabalho, alegava nao ter tempo para ensina-lo, e depositava na escola a expectativa de
que Vitor se tornasse mais autbnomo.

Por permanecer grande parte do tempo sentado ao chédo, desenvolveu encurtamentos
musculares nos membros inferiores. Teve atraso no desenvolvimento da marcha e controlou os
esfincteres aos 10 anos de idade.

Vitor teve pouco contato com seu pai bioldgico que se separou de sua mae e nunca mais
voltou para vé-lo ou contribuiu para seu crescimento e desenvolvimento. Ha seis anos, porém,
passou a conviver com o atual companheiro da mée que aceita sua condi¢cdo e ambos possuem
uma relagéo reciproca de muito afeto. Foi sua mae, quem, sozinha, cuidou dele e foi a provedora
do seu sustento (e continua sendo). Para que ela pudesse trabalhar, Vitor permanecia na escola
em periodo integral.

Ainda no primeiro ano de vida, comecou a frequentar uma escola municipal de
Educacao Infantil. Até os quatro anos, frequentou a APAE (Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais), devido a suspeita de deficiéncia intelectual e autismo. Em 2014, ingressou no
primeiro ano (da primeira etapa) do Ensino Fundamental em uma escola de ensino comum da
rede municipal, de periodo integral, na qual permaneceu até 2020 quando estava matriculado
no 5° ano.

Aos trés anos, foi submetido a cirurgia de implante coclear*?. Um ano depois (em 2011),
passou a ser acompanhado por uma fonoaudiéloga que atua na &rea da surdez, especificamente
no ambito da reabilitacdo auditiva, com vistas ao desenvolvimento da oralidade. No entanto,
apos sete anos de terapia fonoaudiologica, as sessGes foram suspensas (em 2018), diante da
auséncia de progresso na aquisicao da lingua oral/fala. A profissional atribuiu essa dificuldade

a uma possivel deficiéncia intelectual decorrente de sequelas neuroldgicas provocadas por um

42 0 implante coclear, conhecido como ouvido hi6nico, é tido pela area médica como uma tecnologia para
os surdos que pode “curar” a deficiéncia, devolvendo a audigdo a pessoa (Pontin, 2014).
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quadro de anoxia neonatal. Segundo ela, embora fosse capaz de detectar alguns sons por meio
do dispositivo, Vitor ndo Ihes atribuia sentido.

Nesse periodo, tanto a fonoaudidloga quanto sua mée e educadores passaram a
compreender suas necessidades a partir da condicdo de surdez e do uso do implante coclear
(Maio, 2020). Vitor desenvolveu recorrentes episodios de otite grave no ouvido implantado,
culminando na extrusao do dispositivo em 2023.

Fazendo uma retrospectiva da nossa historia, conheci Vitor no ano de 2013, quando ele
tinha seis anos de idade e passou a frequentar semanalmente®® a instituicdo especializada no
atendimento de pessoas com surdocegueira e deficiéncia maltipla, onde eu atuava como
profissional de referéncia®. O caminho trilhado pela equipe da instituicdo no ia na direcdo da
oralidade como Unica possibilidade comunicativa para Vitor. Ali, ele teve acesso a estratégias
e recursos especificos — como o uso de objetos concretos organizados em sistema de calendario
— que objetivavam favorecer o desenvolvimento da sua comunicacao.

Para acessar informacdes do meio, Vitor se vale de suas vias sensoriais disponiveis: 0
tato aliado ao movimento corporal. Como nédo apresenta residuo auditivo, a palavra oral ndo é
acessivel a ele e, portanto, ndo se constitui como signo em sua experiéncia de mundo. Em seu
lugar, os sinais da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), adaptados ao tato, podem se tornar
signos para ele, possibilitando o acesso ao conhecimento. Da mesma forma, objetos de
referéncia (sentidos por meio do toque) podem funcionar como elementos
simbolicos/semioticos (de mediacéo e significacdo na relacdo com as pessoas e com 0 mundo).

Objetos, aliados a sinais tateis, podem se tornar signos na medida em que sdo
significados em diferentes contextos (situacdes reais, cotidianas) na relagdo com um
interlocutor (o outro/mediador). E por meio dessa mediacgo que se viabiliza o desenvolvimento
da linguagem e de outras funcdes psiquicas superiores. Essa € a especificidade da comunicacao

de/com Vitor. E, na instituicdo, este aspecto era levado em consideracao.

43 Vitor frequentou a instituicdo especializada uma vez por semana, no periodo das 8h as 11h, durante os cinco
anos em que esteve matriculado (2013 a 2018).

4 O profissional de referéncia é aquele que atua em uma equipe de trabalho transdisciplinar, que esta aberto a
varias disciplinas, sendo capaz de integrar diversos contetdos (valores, técnicas e conceitos) de diferentes areas e
desenvolver novas habilidades. Ele lida com contextos complexos, atua em conjunto com profissionais de outras
areas, buscando as melhores possibilidades de desenvolvimento para o individuo. Ele é quem estreita lagos afetivos
e de confianca com o usudrio e sua familia, condensa informagfes importantes a respeito das suas vidas em
diferentes instancias (contexto familiar, escolar, clinico etc.) e, assim, guia a elaboragcdo conjunta do plano
educacional individualizado, conforme as necessidades evidenciadas. Atuei nesta fungdo, na instituicdo, entre os
anos de 2011 e 2017, periodo em que investi na minha formacédo na area da surdocegueira.
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Tanto os sinais da Libras quanto sinais proprios*® de comunicacdo, criados
especificamente na relacdo entre ele e a profissional que o acompanhava, eram utilizados em
atividades funcionais e significativas do dia a dia, sobretudo em atividades de autocuidado
(higiene, alimentagdo) e de orientacdo e mobilidade. Vitor tinha o suporte de uma profissional
responsavel pela mediagdo nos processos individualizados de intervencdo (Maio, 2020).

Vale destacar que o trabalho desenvolvido ndo ultrapassava os muros da institui¢do. O
acesso a meios especificos de comunicacdo se dava apenas no ambito institucional, em um
periodo de trés horas semanais. Fora isso, a familia e a escola ndo conseguiam colocar esses
recursos e estratégias em pratica, visto que os desconheciam e que, além disso, tinham a
expectativa de que Vitor desenvolvesse a oralidade/fala. A conex&o entre os profissionais da
instituicdo e a mae de Vitor néo era fortalecida, afetando negativamente o suporte oferecido a
ela, em nivel de acolhimento e informacdo. Diante disso, em sua vida, Vitor teve pouca
possibilidade de se desenvolver culturalmente por meio de caminhos possiveis e acessiveis que,
mediante seus sentidos remanescentes, lhe oportunizassem uma comunicagao efetiva. Este fato
teve importantes repercussoes nos seus processos de aprendizado e desenvolvimento.

Como no inicio de 2018 ingressei no mestrado, precisei me desligar da instituicao para
poder me dedicar a nova empreitada. No entanto, logo retornei como pesquisadora no campo
da surdocegueira para desenvolver um estudo cientifico, que tinha Vitor como participante.

A pesquisa de mestrado, com base na Teoria Historico-Cultural, se tornou um rico
estudo acerca da vida de Vitor. Por meio de entrevistas narrativas, nos dedicamos a
compreender sua situacdo social, ou seja, 0 modo como ele era visto e caracterizado pelas
pessoas do seu convivio, as atividades que sua vida social demandava e como se davam seus
modos de comunicacao e interacdo em diferentes contextos: em casa, na escola, na instituicdo
especializada, no atendimento clinico. A época, fui a campo conhecer seu universo escolar,
guando ele estava matriculado no 5° ano da primeira etapa do Ensino Fundamental em uma

escola municipal de tempo integral.

4 Os sinais da Libras e os sinais proprios de comunicagdo, todos adaptados ao tato, eram normalmente sinais
isolados. Mesmo sinais isolados da lingua de sinais, ainda ndo organizados em um sistema linguistico, podem, aos
poucos, caminhar para o desenvolvimento da lingua, se aliados no processo de desenvolvimento da comunicagdo
simbolica (Matos, 2012; Santos, 2014). Os sinais préprios de comunicagao séo sinais colocados em uso no contexto
da interacdo, diante de gestos ou movimentos iniciados ou apresentados por Vitor. Toma-se 0 movimento mais
sutil dele como gesto significativo. Este gesto pode se tornar um sinal préprio no movimento de significagéo entre
ele e o outro. O sinal prdprio, que ndo é sinal convencional da Libras, também é um signo verbal que carrega um
conceito/significado convencional (¢ uma producdo cultural da sociedade, passivel de significacdo e
internalizagdo), mas trata-se de um sinal especifico criado em um contexto singular de interagao.
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Vitor frequentava a escola havia seis anos, e era assistido exclusivamente por uma
cuidadora, que o acompanhou no decorrer de todo este tempo na escola municipal. Ela nutria
por ele um amor maternal e prestava todos os cuidados basicos de forma eximia (relativos a
alimentacéo, higiene e protecdo). No entanto, ndo tinha formagédo profissional, sentia pena da
condicdo dele e ndo estava preparada para engaja-lo em processos interativos.

Na escola, Vitor ndo frequentava a sala de aula nem tinha acesso ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Nao havia um plano pedagogico elaborado pela equipe
escolar e colocado em prética com ele. O lugar fisico ocupado por ele era a biblioteca, onde
permanecia todo o periodo escolar sentado sobre um tatame, disposto no chdo. Sob a
justificativa de suas “necessidades especiais”, era colocado em uma posi¢ao diferente da de
seus pares: fazia as refeicdes antes dos demais, ndo enfrentava a fila comum a todos, permanecia
em um local especifico da escola, e todas as a¢cdes eram realizadas para e por ele pela cuidadora,
0 que tirava dele a possibilidade de desenvolver a autonomia em tarefas basicas. Em sua rotina
bem demarcada e previsivel, Vitor era poupado de vivenciar as mesmas demandas e exigéncias
dos demais estudantes.

Nos seus deslocamentos pelo espaco escolar — até o refeitério ou o banheiro — era
conduzido passivamente, sem 0 uso de técnicas de orientacdo e mobilidade, o que o impedia de
acessar informacg6es do ambiente fisico e social.

Diante desse cenério, as oportunidades de reconhecer e explorar o espaco escolar, de se
comunicar e interagir, eram extremamente reduzidas. Vitor ndo ocupava o lugar de estudante
nem vivenciava o pertencimento ao contexto escolar. Esse espago passou a ser, para ele, apenas
um lugar para dormir e comer. Onde deveria haver comportamentos de atengdo, envolvimento,
entusiasmo e interesse, havia apatia, falta de iniciativa e de motivacdo. Esses ultimos
comportamentos passaram a constitui-lo, influenciando o seu interesse pelo mundo (Maio,
2020).

Encontramos na concretude do cotidiano escolar muitos descompassos e desafios.
Identificamos uma situagdo complexa e dificuldades de diversas ordens (administrativas,
técnicas, atitudinais) presentes em seu processo de inclusdo educacional. Apesar de frequentar
a escola, Vitor ndo estava inserido em praticas educativas e ndo tinha consciéncia da presenca
dos outros (estudantes, professores, funcionarios) no ambiente escolar, o que implicava em
situacdes de isolamento social, justamente onde deveria haver possibilidades de interagéo e
interlocucédo (Maio, 2020).

90



No referido estudo, entendemos que Vitor foi submetido a préaticas e condi¢des de
existéncia que pouco oportunizaram sua participacdo na sociedade, sua insercédo na cultura e na
vida. Em funcdo da sua deficiéncia, diante das condicfes de ensino que (ndo) Ihe foram
disponibilizadas (reduzidas a cuidadora e ao tatame) e do lugar que ele ocupava no sistema de
relacGes sociais, Vitor foi compreendido (interpretado) na escola como alguém que ndo possui
possibilidades de se desenvolver.

Vigotski (1997) discute este fato quando evidencia que a condi¢do do déficit organico é
significada historicamente por sentidos de piedade, de cuidado e protecédo redobrada, diante do
principio de invalidez ou improdutividade social. Segundo o autor, o déficit organico — a
falta/auséncia de funcdes, o desvio da norma — desestabiliza a ordem social esperada, dita
“normal”, convencionalizada na sociedade. Isso afeta a condi¢do/dindmica social do sujeito
com deficiéncia. Os vinculos, as formas de interagdo e de colaboragédo sao reorganizados, sdo
estabelecidos de modo que reorientam a sua posi¢do social, impondo obstaculos para sua
insercdo em préticas sociais e culturais. Para o autor, o déficit em si (organico) ndo afeta
diretamente o desenvolvimento das fungbes psiquicas do individuo, mas sim o déficit
sociocultural gerado pela deficiéncia. A situacdo de Vitor na escola municipal € um exemplo
concreto disso.

No ano de 2019, quando terminei a pesquisa de campo na instituicdo especializada, a
mée de Vitor decidiu desliga-lo da instituicdo. Sendo assim, ele permaneceu somente na escola
de ensino comum, matriculado mais uma vez no 5° ano do Ensino Fundamental, na mesma
escola publica municipal. Em marco de 2020, a Organizacdo Mundial da Sadde (OMS) declara
0 estado da contaminagdo pelo coronavirus como pandemia. As aulas sdo suspensas, sendo
instituido o ensino remoto, pois o isolamento social torna-se uma medida fundamental para a
contencdo da Covid-19, doenca que assolou a humanidade.

Durante todo o ano de 2020, Vitor seguiu longe da escola. Em julho, recebo uma ligacao
do empregador de Luz*®, mée de Vitor. Ele me contou que, com o fechamento da escola em
razdo da pandemia, Vitor estava recluso em casa, passando os dias no quarto, sem disposi¢ao
ou motivacao para qualquer atividade.

O impacto do afastamento foi profundo. Ainda que alheio as questées do mundo — sem
compreender os motivos da mudanca abrupta em sua rotina —, ele sentia intensamente a

auséncia daquele espaco em que passava nove horas por dia. A escola, diante das experiéncias

46 Nome ficticio.
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proporcionadas (boas ou més, desafiadoras ou ndao), ocupava um lugar importante na sua vida.
Seja como for, Vitor estabelece uma relacdo com esse ambiente e era afetado por ele.

Sensibilizado com a situacdo enfrentada por méae e filho, o chefe de Luz decidiu intervir.
Entrou em contato comigo para fazer uma proposta de trabalho: que eu passasse a atuar como
professora instrutora mediadora particular, atendendo Vitor em casa. Embora morassemos em
cidades diferentes — separadas por cerca de cinquenta quilémetros, no interior do Estado de
Sao Paulo —, aceitei sem hesitar.

Com entusiasmo, passei a visita-lo trés vezes por semana. Estar no ambiente doméstico
foi uma experiéncia transformadora. A convivéncia direta com sua rotina com sua familia me
permitiu observar, com mais profundidade, como se davam suas rela¢des interpessoais. Pude
acompanhar de perto as formas como ele era inserido (ou ndo) na dinamica da vida cotidiana,
por sua mae, companheiro da mée, tias, primos, vizinhos, o motorista da van, e até o porteiro
do condominio.

Durante esse periodo, Luz seguia trabalhando o dia todo. E na pandemia, com o filho
isolado em casa, dependia de uma cuidadora para “olha-lo”. A cuidadora era uma adolescente
gue morava no mesmo condominio e sua funcéo era proteger a integridade fisica de Vitor e
sanar sua fome, dando a ele algo para comer periodicamente. Eles praticamente ndo interagiam
e ndo possuiam vinculo afetivo. Vitor mal percebia a presenca dela no ambiente.

Passei a observar que Vitor vivia como em uma redoma, sem ter no¢do do que acontecia
no seu meio e de qual era o seu papel no mundo. Suas relacGes interpessoais eram restritas e
comumente corrompidas, no sentido de serem relacOes diferenciadas pela sua condi¢do. Ao
sentir fome, por exemplo, ele dirigia-se e sentava-se a mesa, pois dominava o espago fisico
doméstico. Esta era sua maneira de “dizer” ou comunicar que sentia fome. E ent&o, de forma
fragmentada (de modo que fugia da experiéncia cultural), ele logo recebia o alimento ja picado
sobre o prato na mesa (este era o papel do outro). Com isso, Vitor ndo podia imaginar como
aquelarefeicdo havia chegado ali, pois nunca participava de a¢des de cultivo, compra (em horta,
mercado ou feira) ou preparacdo de algum alimento. Ele ndo compreendia/vivenciava a
alimentacdo enquanto fator de nutricdo, de bons habitos, de autonomia ou gostos pessoais (de
escolha do que e quanto se quer comer, de expressdo de vontades) e de sociabilizagdo/interacdo
(sentar-se com 0s outros a mesa e compartilhar acontecimentos).

Nas refei¢cdes, comumente Vitor preferia ndo utilizar instrumentos como talheres (ritual
que permeia as refei¢des), mas sim suas maos para se alimentar. No momento do banho, ao ser

colocado no chuveiro, Vitor deitava-se no chdo sob a ducha de agua quente e la ficava por
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longos minutos dando gargalhadas, sentindo a 4gua cair em seu rosto e corpo. Ele ndo sabia
fazer uso da bucha, do sabonete e/ou do shampoo. Em outros momentos, ele permanecia
apresentando movimentos estereotipado deitado na sua cama ou no sofa da sala, sem ter no seu
entorno algo para fazer ou para direcionar a atencdo, a curiosidade, a criatividade. 1sso
demandava alguém disponivel, paciente e habil para estabelecer interacdes com ele e apoia-lo.

Esses dados nos remetem a repercussdo da histéria do menino do Aveyron que, em
janeiro de 1800, foi encontrado em um bosque no sul da Franga. Também conhecido como
Victor de Aveyron*” — o Garoto Selvagem — havia permanecido na selva isolado do contato
humano. Acredita-se que ele tenha vivido isolado na natureza por muitos anos antes de ser
encontrado. Victor nédo falava (ndo se desenvolveu linguisticamente). Emitia sons guturais. Sua
comunicacéo, diante da privacdo social, fora comprometida. Ele ndo sabia andar na postura
ortostatica, ereta (Banks-Leite; Galvéo, 2017).

Depois de ser encontrado, Victor de Aveyron foi encaminhado para diferentes
instituicdes e foi objeto de estudo de médicos e educadores da época, mais notavelmente pelo
médico Jean Marc Gaspard Itard, que tentou educar e civilizar o garoto, utilizando métodos
educacionais da época. O processo de tentar reintegrar o garoto a sociedade foi dificil. Ele teve
dificuldades em aprender a falar e a se comportar de maneira socialmente aceitavel. No entanto,
conseguiu realizar algum progresso em sua capacidade de comunicagdo sob os cuidados de
Itard. A histéria do Garoto Selvagem teve um impacto significativo na educacéo especial,
influenciando os debates sobre a natureza versus criacdo, a importancia da socializacdo e 0s
métodos de ensino para criancas com deficiéncias. Apesar dos esforgcos para integra-lo a
sociedade, Victor de Aveyron nunca se adaptou a vida social e viveu o resto de sua vida sob a
custodia de instituicBes. O caso destaca os desafios associados & socializagdo e educacao de
criancas isoladas por longos periodos.

A histéria de Victor de Aveyron promove uma importante discussdo sobre a
interconstituicdo da dimensdo orgéanica e cultural do desenvolvimento humano e suas
implicagBes nos processos psiquicos. Victor, na auséncia do conhecimento linguistico e
semidtico, em seu estado “natural” devido a sobrevivéncia solitaria (independente do estado
social), vivia em funcdo de ativar seus sentidos corporais (sensibilidade bioldgica/inata) e de
suas necessidades primarias (como a fome, por exemplo). Estando fora da sociedade, sem se

apossar da linguagem, esta era sua maneira, quem sabe, de evocar ideias sem palavras, que ndo

470 nome ficticio do Vitor em nossas pesquisas foi escolhido justamente em fungdo da histéria de Victor de
Aveyron.
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se consolidavam em sua memoria (acreditava-se que Victor ndo possuia lembrancas de seu
passado, da sua historia). Na falta de necessidades sociais e perante as lacunas culturais, seu
desenvolvimento era limitado a superacdo de necessidades elementares. Suas atitudes/condutas,
como a auséncia de ideias ou sentimentos morais, por exemplo, ndo tinham relagdo com objetos
culturais. Victor se conectava de forma concreta/real as situacdes (Banks-Leite; Galvao, 2017).

Tratando “Do isolamento da floresta ao isolamento em sociedade”, Galvdo e Dantas
(2017, p. 65), afirmam que para se constituir como ser humano, 0 homem precisa viver entre
humanos. E o universo interpessoal, ou seja, a interagio com as pessoas, que da significado aos
produtos da cultura, integrando o individuo a sociedade. Mesmo as fungdes naturais (sensoriais)
tém “‘sua constituicdo profundamente marcadas pelas condicdes sociais”. Com base nas autoras
que discutiram a tentativa de Itard de educar o Garoto Selvagem, podemos dizer que, assim
como Victor, Vitor teve seu universo interpessoal restrito, resumido as pessoas encarregadas de
cuidar dele. Porém, Victor, o garoto selvagem, viveu por alguns anos afastado do convivio
social e do acesso a cultura. J& Vitor, embora tenha nascido e crescido em um meio cultural,
nunca se interessou por brinquedos ou brincadeiras proprias da sua idade. Nao teve contato com
outras criancas habitantes do mesmo local (com seus pares), nem acesso aos costumes e valores
da sociedade civilizada ou a educacéo coletiva, levando-o a vivenciar o isolamento no mundo
humano. Ele se apropriou da linguagem da acdo, compreendendo e se fazendo compreender por
meio de atividades concretas, ligadas a situacGes de seu interesse.

Vitor ndo tinha autonomia (socialmente construida diante de modos de acéo,
participacdo e interacdo) nas atividades de vida diaria. Tanto em casa quanto na escola,
precisava de suporte o tempo todo e para praticamente tudo. Em vista da sua deficiéncia, de ser
compreendido, muitas vezes, como alguém incapaz de aprender, as pessoas de seu convivio
buscavam sanar suas necessidades basicas (fisiologicas). Quase nada Ihe era ensinado pelos
adultos de maneira estruturada e organizada em experiéncias da vida real — as pessoas de seu
entorno ndo conheciam maneiras de ajuda-lo a desenvolver aprendizagens. Ele, foi, entdo,
permanecendo alheio as questfes do mundo e da vida. Sua ndo circunscricdo em situacdes
cotidianas limitava seu acesso a cultura (construcao de sentidos), bem como suas proprias acées
e atitudes (engajamento e dominio da vida psiquica). Sob seu modo de compreenséo, as pessoas
realmente tinham a incumbéncia/serventia de realizar as agdes por ele, de atuar no mundo por
ele (e ndo com ele). Vitor era condicionado e dependente das acGes dos outros, sem ter
consciéncia disso. Esta era a maneira como ele havia se constituido, diante dos sentidos

construidos em seu ambiente social.
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Ao conhecer os costumes de Vitor em casa, passei a construir caixas de antecipacdo?®
com objetos de referéncia*® de acBes que ele vivenciava no banheiro, na cozinha, no quarto e
nas nossas saidas para o bairro. Aliada aos objetos, no contexto da interagdo, nossa
comunicacdo ocorria de forma consistente, por meio de sinais tateis proprios ou da Libras e de
movimentos coativos realizados de forma conjunta®®, com méos sob m&os®. Na
impossibilidade da fala (compreendida como forma verbal da linguagem) ou na auséncia de
movimentos fonoarticulatorios e da lingua, Vitor necessita de outras vias para se comunicar,
significar, compreender as coisas e pensar.

Dessa maneira, no periodo em que estivemos prioritariamente reclusos em casa devido
a pandemia, investi na reestruturacdo da sua rotina e no desenvolvimento de estratégias de
comunicacdo em momentos do dia a dia como alimentacéo, banho, troca de roupa. Passei a
convoca-lo para participar de acdes cotidianas. Sendo assim, na hora do café da manha, por
exemplo, solicitava sua ajuda para buscarmos juntos os utensilios e os alimentos na cozinha e
arrumarmos a mesa. Utilizavamos uma cesta para reunir o leite, o achocolatado, o péo, o
requeijdo, o copo, a colher e a faca, pegando cada coisa em seu lugar (armario e geladeira), o
que facilitava nosso deslocamento até a mesa da sala de jantar que era um pouco afastada da
cozinha. Na hora do banho, pegdvamos sua roupa (peca por peca) nas gavetas do armario do
seu quarto e assim, iam surgindo muitas oportunidades de interacdo. Nestes contextos, estando
lado a lado, em constante investimento na relacdo interpessoal, surgiam possibilidades de
comunicacdo por meio dos sinais préprios de comunicacdo ou sinais isolados da Libras
adaptados ao tato, aliados a objetos concretos e a¢cfes praticas.

Ap06s algum tempo inserindo-o nas a¢des (e de certo modo na cultura), Vitor deu alguns
indicios de que podia reorientar sua atividade, atuar em seu universo por meio de novas

experiéncias. Ao sentir sede ou fome, por exemplo, ele j& era capaz de ir a cozinha, abrir a

48 A caixa de antecipagio é uma referéncia pessoal, podendo ser personalizada e conter os objetos que representem
atividades que serdo realizadas (futuro) (Falkoski, 2017).
49 Os objetos de referéncia (reais ou tangiveis) representam situagdes, atividades, pessoas ou lugares. Eles auxiliam
no desenvolvimento da linguagem e na elaboracdo de conceitos, podendo ser combinados com outros meios de
comunicagdo, como a fala ou a lingua de sinais. No contexto de mediacéao social, esses objetos concretos, adquirem
significados e sentidos, sendo utilizados de forma consciente para estabelecer relagdes, ideias e vivéncias. Assim,
tornam-se signos, podendo ser associado a outros signo, no caso, sinais da Libras adaptados ao tato. Também
servem para antecipar 0s acontecimentos — 0 que vai acontecer, onde, por que, COmo € com quem — e Sao
aplicaveis no sistema de calendario ou na caixa de inicio e término das atividades (Falkoski, 2017).
50 Os movimentos coativos sio realizados em pares e incentivam a pessoa a acompanhar o adulto proporcionando
modelos e conhecimento sobre o que o corpo do adulto faz (Djik, 2000). Séo realizados nas a¢cdes em conjunto
com a pessoa com deficiéncia, lado a lado, por meio da técnica mao sob méo.
51 Para que a pessoa (re) conhega um objeto ou realize uma agdo/movimento, as maos do adulto posicionam-se sob
a maos da pessoa com deficiéncia. Trata-se de um toque (um contato fisico) que permite o compartilhamento de
uma situacdo/experiéncia, em que a atencdo € mutua (Miles, 2000).
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geladeira e, por meio da discriminacdo tatil (toque das maos e dedos), escolher com seguranca,
conforme seu desejo, a garrafa de agua, de refrigerante, de suco ou a caixa de leite localizados
na porta. Ao sentir fome, no lugar de sentar-se a mesa e esperar, podia buscar 0 pao na cozinha.

Com o tempo, foi aprendendo a abrir portas, gavetas e tampas — e, nessas atuacgdes, eu
investia na atribuicdo de sentidos ao contexto e aos sinais tateis de comunicagdo presentes em
nossa interacdo. Certa vez, ao sair do banho, sua mée o encontrou sentado no sofa com a lata
de Nescau aberta, que ele proprio havia buscado no armario. Vitor foi pego dando gargalhadas
comendo o achocolatado diretamente na lata. Em outra ocasido, abriu sozinho a embalagem do
sabdo liquido de lavar roupas que estava na lavanderia, derramando-o todo pelo chéo.

Para mim, essas experiéncias eram fundamentais. E no contato com as coisas e
vivenciando as situacOes que ele pode compreender mais sobre o mundo. Em uma fase
primaria/primitiva do desenvolvimento cultural, ele buscava estabelecer uma relagdo com o
mundo externo por meio dos seus canais sensoriais — maos, tato, olfato — como instrumentos
de exploracéo e acdo na direcdo de objetos. O uso dessas ferramentas naturais ampliava suas
possibilidades de acdo/atividade no mundo, marcando sua transicdo da vida puramente
bioldgica para uma vivéncia cultural.

Quando sua mée abria a porta de casa ao chegar do trabalho, valendo-se do olfato e de
sua nocao temporal (em funcdo dos eventos em dada sequéncia), Vitor logo a procurava com
um sorriso no rosto, pronto para receber dela um abrago e um beijo carinhoso (demonstracao
de afeto). Ainda que ndo utilizasse palavras (existe uma crenca de que a compreensdo so se da
por meio da fala), seus movimentos corporais, gestos, expressoes faciais e vocalizagdes eram
repletos de sentido e, portanto, passiveis de serem interpretados pelo outro envolvido na relagdo
social (que convive, que compartilha atencdo, que possui uma historia com ele — neste caso,
sua mae).

Com atividades de orientacdo e mobilidade pelo condominio, Vitor ampliou o
conhecimento acerca do espaco fisico onde morava. Valendo-se da propriocepcédo, ele me
surpreendia ao reconhecer declives e aclives. Certo dia, precisamos descer barranco abaixo para
que ele pudesse compreender o que significava aquela inclinacdo/rampa (para onde ela nos
levava). Na volta, ndo foi facil fazé-lo subir a ribanceira.

Na busca por reconhecer o carro de sua mae estacionado no condominio, ao tatear os
demais parados lado a lado, certa vez, ele encontrou a porta de um deles destrancada e
rapidamente entrou e se sentou no banco traseiro (ele ndo parava para pensar se aquele era

mesmo o carro da sua mae). Precisei convencé-lo a sair o quanto antes. Em outra situacéo, ao
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encontrar uma moto no nosso percurso, ele tentou monta-la. Achei isso curioso e ao comentar
com Luz, ela me disse que, em certa ocasido, havia levado Vitor para dar uma volta de moto.
Entdo, entendi que ele estava relacionando algumas vivéncias e memorias, enquanto eu
desejava que ele desenvolvesse o sentimento de pertencimento ao local onde vivia, 0 que me
fazia acreditar cada vez mais no seu potencial.

Com a autorizagdo de Luz, conforme acompanhava a situacdo pandémica, passei a
realizar atividades externas com Vitor a fim de vivenciar situacGes para além do seu
condominio. Passamos a nos locomover pelo bairro e pela cidade, buscando vivenciar alguns
detalhes/caracteristicas dos espa¢os sociais. Passei a acompanha-lo na natagcdo, em consultas
médicas, exames em hospital. Passamos por experiéncias no mercado do bairro e no shopping
da cidade, lugar repleto de odores, onde eu o convidava a caminhar e a conhecer o0 que era
possivel, no seu tempo. Certa vez, fomos almogar em um restaurante, mas ele se recusou a
comer. Ele desconhecia situagfes como essa, portanto ndo sabia como se portar. Estava
habituado a fazer refeigbes sempre em casa. Acabou se irritando e literalmente virou a mesa, e
eu precisei de calma e empatia da garconete naquele momento.

Era muito desafiador proporcionar novos saberes a Vitor, mas eu imaginava o quanto
era importante que ele dominasse 0 mundo a fim de reconhecer a si proprio e os outros. Foi por
este caminho que, entre julho de 2020 e julho de 2021, vivi com ele momentos intensos,
inesqueciveis, de sentimentos verdadeiros e de muita aprendizagem. Dentre tantas marcas de
impossibilidades que ele carregava, conforme Padilha (2001), eu buscava entrar pelas brechas
das possibilidades, concebendo-o como sujeito que podia se inserir na cultura e dela participar.

Em fevereiro de 2021, Vitor foi matriculado no 6° ano da segunda etapa do Ensino
Fundamental, na rede estadual paulista, vinculada ao Programa Ensino Integral (PEI) — foi
nesse contexto que as narrativas analisadas nessa pesquisa foram produzidas. J& em julho, fui
contratada pela Secretaria de Educacao do Estado de Sao Paulo e iniciei minhas atividades em
agosto, agora como professora instrutora mediadora, desta vez, no ambiente escolar. Com isso,
encerrei o trabalho domiciliar que vinha realizando até entdo e passei a acompanha-lo
diretamente na escola.

Amparado por politicas publicas, pela primeira vez em toda sua trajetoria escolar, Vitor
teve acesso ao instrutor mediador (PAE). No entanto, quando cheguei a escola, observei que
ele ndo frequentava a sala de aula comum, mas uma sala especifica, sob a responsabilidade de
uma cuidadora. Nenhum professor regente das diferentes disciplinas dos Anos Finais do Ensino

Fundamental participava da elaboracdo de uma proposta pedagdgica para ele. O estudante ndo

97



tinha acesso ao curriculo escolar, indicio de que seu processo de inclusdo escolar era um grande
desafio.

Apos revelarmos quem € Vitor, suas caracteristicas, sua chegada na escola estadual até
nosso encontro, se faz fundamental discorrermos sobre a escola ja refletindo criticamente sobre

aspectos deste macro contexto que inferem no processo de inclusao escolar.

3.2 - Aescola

A escola frequentada por Vitor € uma unidade da rede estadual paulista, vinculada ao
Programa Ensino Integral (PEI), localizada em &area urbana de um municipio do interior de Sdo
Paulo, com cerca de 250.000 habitantes e bons niveis de indicadores sociais, infraestrutura e
instalacdes de ensino. A institui¢do atende estudantes da segunda etapa do Ensino Fundamental
(6° ao 9° ano), do Ensino Medio (18, 22 e 32 séries) e da Educacao Especial.

Em 2023, contava com 365 matriculas distribuidas da seguinte forma: 231 nos Anos
Finais, 122 no Ensino Médio e 12 de estudantes diagnosticados com deficiéncia. Ha duas turmas
do 6° ano, cada uma com 38 alunos em média, totalizando oito turmas dos Anos Finais e quatro
do Ensino Médio.

O prédio possui treze salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, laboratorio de
informatica, laboratorio multiuso, laboratorio, quadra de esportes coberta, cozinha, refeitorio,
sala de leitura, banheiro para alunos, banheiro para funcionarios, banheiro adequado a alunos
com deficiéncia ou mobilidade reduzida, sala de secretaria, despensa, almoxarifado, péatio
coberto e patio descoberto. Ha um piso superior e escadas, mas a escola ndo conta com elevador
nem piso tatil, o que compromete a acessibilidade. Também ndo ha salas destinadas para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Os estudantes tém acesso a alimentacdo, agua filtrada, energia e internet. As aulas tém
duracdo de 45 minutos e sdo oferecidas trés refeicdes diarias (dois lanches e um almocgo). Ha
dois intervalos de 15 minutos — um pela manha e outro a da tarde — e a pausa para o0 almogo
tem duracdo maxima de 1h30. Ao todo, trabalham na escola 52 profissionais, entre professores,
coordenacdo e funcionarios das demais areas.

As disciplinas do 6° ano do envolvem os componentes multidisciplinares e curriculares
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como: Lingua/ Literatura Portuguesa, Educacéo
Fisica, Artes (Educacdo Artistica, Teatro, Danca, MdUsica, Artes Plasticas e outras),

Lingua/Literatura estrangeira — Inglés, Matematica, Ciéncias, Histdria, Geografia. Além disso,
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0 PEI propde um curriculo ampliado, articulando conteddos da BNCC com a Parte
Diversificada, que envolve componentes curriculares especificos (Projeto de Vida, Eletivas,
Tecnologia e Inovacdo, Praticas Experimentais, Orientacdo de Estudos, Nivelamento,
Protagonismo Juvenil, Clubes Juvenis, Tutoria, Acolhimento, Lideres de Turma),
proporcionando aos estudantes a construcao de conhecimentos, competéncias e habilidades que
Ihes permitirdo elaborar e desenvolver seus projetos de vida. Vitor, no entanto, néo participa de
nenhuma destas atividades.

Amparado pela Constituicdo de 1988 e pela LDB, Lei 9394/96, o Programa Ensino
Integral (PEI) esta presente na rede estadual paulista desde 2012. Foi implementado de forma
gradual pela Secretaria da Educacgdo do Estado de S&o Paulo pela Lei Complementar n® 1.164,
de 04 de janeiro de 2012, alterada pela Lei Complementar n°® 1.191, de 28 de dezembro de 2012,
como uma estratégia para a melhoria da qualidade do ensino. O PEI esta em expansdo. Em
2019, eram 135 mil estudantes nas 417 escolas do programa. Em 2023 havia 2.314 escolas e
1,2 milhdo de vagas, em 492 municipios. E ofertado em dois formatos de jornada escolar
ampliada, visando o0 aumento do tempo dos estudantes na escola: 7 horas e 9 horas. As escolas
de 7h oferecem dois turnos: das 7h as 14h e das 14h15 as 21h15. As escolas de 9 horas, como
a de Vitor, oferecem apenas um turno de aulas: entre 7h e 16h.

Conforme o Caderno do Gestor — Modelo Pedagdgico e de Gestdo do Programa Ensino
Integral (PEI) publicado pela Secretaria da Educacdo do Governo do Estado de S&o Paulo
(Governo do Estado de Sao Paulo, 2021), o programa parte da concepg¢do da educacéo integral,
baseando-se no pressuposto de que o desenvolvimento da pessoa ocorre como um todo (viséo
integral do sujeito), ou seja, envolvendo os aspectos fisicos, cognitivos, socioemocionais e
culturais. O principal objetivo da escola do PEI®? é formar um cidaddo autdnomo, solidario,
competente e protagonista do seu proprio conhecimento.

O PEI ¢ orientado por principios (Os Quatro Pilares da Educacao para o Século XXI;
Pedagogia da Presenga; Educacdo Interdimensional; Protagonismo Juvenil) e premissas
(Protagonismo; Formagdo Continuada; Corresponsabilidade; Exceléncia em Gestéo;
Replicabilidade) que sdo ideias norteadoras e 0s requisitos minimos, tanto para a organiza¢ao
da escola quanto para 0 comportamento e atuacdo dos profissionais. Diversas ferramentas de
gestdo séo utilizadas para 0 acompanhamento/monitoramento do trabalho pedagogico realizado

nas escolas. Apesar de estar matriculado em uma escola do PEI, Vitor ndo tem acesso a esses

52 N3o é objetivo deste trabalho discorrer sobre o Programa Ensino Integral (PEI), no entanto, cabe destacar que
se trata de um cenario alinhado com uma perspectiva empresarial, de aspecto neoliberal e corporativo. Alguns
autores como Ball (2005), Paro (2010), Parente (2018) e Dias (2023) abordam e criticam este modelo de educacéo.
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principios e propostas pedagogicas. A educacdo disponibilizada a ele estd a margem das
diretrizes do programa.

Ao chegar na escola, logo iniciei meu trabalho com Vitor que, até entdo, permanecia
aos cuidados de uma cuidadora em tempo integral. Passei a acompanha-lo de segunda a sexta-
feira das 6h50 as 15h30. Embora o horério oficial fosse das 7h as 16h, ele era autorizado a entrar
e sair dez minutos mais cedo a fim de evitar, segundo a gestdo, possiveis complica¢cdes no
encontro dele com os demais estudantes.

Vitor e a cuidadora ocupavam sozinhos uma sala préxima ao portdo de entrada e saida.
O espaco era marcado pela auséncia de elementos escolares — havia uma (Unica) mesa com
cadeira, utilizadas nas refei¢cbes. O café da manha era enviado na mochila por Luz e era
oferecido pela cuidadora, por volta das 7h, quando os outros estudantes ja estavam em suas
salas. Eles tomavam lanche apenas nos horarios dos intervalos, as 9h30 e as 15h30. Perto destes
horarios (sempre antes dos demais), Vitor também tomava o lanche oferecido pela escola (ele
lanchava duas vezes no periodo da manhd). O almoco era servido as 12h, mas Vitor almogava
dentro da sala as 11h30. A cuidadora buscava sua comida na cozinha e retornava para a sala,
oferecendo-a na boca de Vitor. A comida era servida em um vasilhame de vidro de bordas altas
para evitar derramamentos. De acordo com esta organizacdo da escola, ele ndo se encontrava
com os demais estudantes, professores ou funcionarios.

Havia colchonetes fixados nas paredes ao redor da sala em que ele ficava — segundo a
cuidadora, em algumas situacdes, Vitor se autoagredia batendo com a cabeca na parede. No
canto, tinha um tatame, uma almofada e uma coberta, onde Vitor costumava deitar-se e dormir.
A cuidadora, uma jovem de 20 anos, ndo conhecia as possibilidades comunicativas de Vitor, e
nenhum professor regente do 6° ano participava de seu processo educacional.

Apesar de garantida a sua matricula, ndo existiam praticas educativas direcionadas a ele,
0 que comprometia a sua permanéncia na escola. Amparado por politicas publicas, Vitor passou
a ter acesso ao instrutor mediador (Profissional de Apoio Escolar), mas néo tinha professores
preparados para recebé-lo na sala de ensino regular, nem na Sala de Recursos Multifuncionais
(ele ndo tinha acesso ao Atendimento Educacional Especializado — AEE), o que mostra que a
escola ndo estava organizada quanto aos recursos e servigos para atender as especificidades do
estudante publico-alvo da educacgéo especial.

As escolas do PEI devem cumprir os propoésitos da educacdo inclusiva assegurada pela
Constituicdo Federal (1988), Declaracdo de Salamanca (1994), Lei de Diretrizes Bases da
Educacao (LBDEN, n° 9.394/96), Resolucdo n°® 2, de 11 de setembro de 2001 e o Decreto n°
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6.949/09, dentre outras deliberagBes. A educacdo inclusiva, enquanto movimento politico,
cultural, social e pedagdgico mundial, deve incluir estudantes que antes ndo faziam parte do
sistema regular. Teoricamente, trata-se de uma concep¢do educacional que deve possibilitar
que estudantes com e sem deficiéncia percorram sua trajetoria escolar juntos em sala de aula.
Dessa maneira, prevé a eliminagdo de qualquer tipo de pratica excludente e o oferecimento de
condicBes estruturais e didatico-pedagdgicas para todos, conjugando igualdade e diferenca
como valores indissociaveis. Uma escola inclusiva deve prover uma educacao de qualidade,
garantindo oportunidades de participacdo em atividades escolares e de aprendizagem. Nessa
esteira, estudantes com deficiéncia devem ter a mesma possibilidade de formagéo integral
ofertada aos demais.

Alguns principios da educacdo inclusiva devem estar presentes no discurso € nas
praticas da escola: toda pessoa tem o direito de acesso a educacao, toda pessoa aprende, 0
processo de aprendizagem de cada pessoa € singular, o convivio no ambiente escolar comum
beneficia todos, a educacdo inclusiva diz respeito a todos (educadores, familias, gestores
escolares, comunidade). Esses principios servem de referencial para o estabelecimento de
objetivos e metas que precisam estar explicitos no Projeto Politico Pedagdgico, orientando uma
reorganizacdo estrutural e cultural para que os estudantes tenham suas especificidades
atendidas.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI, 2008) apresentada pelo Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacdo Especial
no ano de 2008 visa constituir agdes promotoras de uma educacdo de qualidade para todos. A
referida politica orienta a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia nos sistemas de ensino, de
modo que possam participar do ensino comum. Dentre suas diretrizes, a inclusdo do estudante
com deficiéncia em turmas comuns da escola regular demanda a atuacdo de profissionais com
conhecimentos especificos no ensino da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), do sistema Braille,
da orientag&o e mobilidade, das atividades de vida autbnoma, da comunicacao alternativa, e na
adequacdo e producdo de materiais didaticos e pedagdgicos. Assim, cabe aos sistemas de
ensino, ao organizar a educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva, disponibilizar
as funcBes de instrutor mediador, tradutor/intérprete de Libras e guia-intérprete, em carater
interativo e interdisciplinar de atuacdo nas salas comuns do ensino regular e nas salas de
recursos (no atendimento educacional especializado), como servigos e recursos de educagédo

especial. Sendo assim, o apoio individual do instrutor mediador, profissional habilitado para
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atuar com pessoas com surdocegueira congénita, pode colaborar para o éxito do processo
educativo, enquanto uma das ac¢des previstas na PNEEPEI para a inclusdo escolar.

Conforme a Resolu¢do SEDUC n° 21, de 21 de junho de 2023, Capitulo 1V, o PEI deve
prever a presenca de um Profissional de Apoio Escolar (PAE) para o estudante com
surdocegueira, tanto em sala de aula quanto nas demais dependéncias da escola. Esse
profissional pode atuar como instrutor mediador ou guia-intérprete. Conforme o Capitulo V,
artigo 21, é responsabilidade do PAE oferecer suporte a comunicacdo e a interacao social do
estudante no ambiente escolar. Ja o artigo 23 esclarece que o apoio deve abranger as atividades
em sala e as extracurriculares, sempre com o objetivo de ajudar na superacgéo das dificuldades
enfrentadas no cotidiano escolar. A atuacdo do PAE deve ser articulada com as atividades da
classe comum do ensino regular (professores regentes) e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) — professor especializado.

A mesma resolucdo, em seu artigo 11, estabelece que o AEE deve ser assegurado no
PEI de forma individualizada, em Sala de Recursos Multifuncionais ou em Modalidade
Itinerante, sem comprometer 0 acesso aos componentes curriculares. O AEE, como forma de
mediacdo pedagogica, visa a possibilitar o acesso ao curriculo. Cabe a equipe gestora do PEI a
elaboracéo de plano de trabalho especifico para o atendimento integral e inclusivo do estudante,
assegurando que o AEE ndo tenha carater substitutivo aos componentes curriculares. O
professor especializado do AEE ndo substitui os professores regentes das classes comuns do
ensino regular, mas trabalha em articulacdo com eles.

A fim de notabilizar a funcao de cada profissional no contexto da educacéo inclusiva, o
professor especializado deve se comprometer com a mediacdo das metodologias, conteudos e
técnicas da educacao especial para a sala de aula regular, indicar apoios, recursos e servi¢os ao
estudante. J& os professores regentes das classes comuns do ensino regular devem
responsabilizar-se pelo processo de ensino e aprendizagem na sua area de atuacao; efetivar as
atividades e interacBes pedagogicas que sejam benéficas aos processos de ensino e
aprendizagem de todos os estudantes, com e sem deficiéncia; realizar o encaminhamento

pedagdgico; e promover a acessibilidade curricular como apoio do professor especializado.
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3.3 — Construcéo dos dados

Este é um estudo qualitativo orientado pelos principios metodoldgicos do materialismo
historico-dialético que embasa a Teoria Historico-Cultural, apresentados no capitulo anterior.
Trata-se de uma pesquisa que tem a escola de Vitor como contexto de investigacdo e se
configura com narrativas da prépria pratica. As experiéncias vividas e narradas por mim,
enquanto professora instrutora mediadora, sdo tomadas como objeto de estudo e interpretadas
no processo da pesquisa. O objetivo da investigacdo € compreender de que maneira as relacées
sociais escolares criam condi¢des (ou ndo) para o desenvolvimento de um estudante com
surdocegueira congeénita.

A producdo das narrativas se deu em um livro ata mantido na sala de aula como forma
de salvaguardar o trabalho realizado com o estudante. Ao chegar na escola, recebi a orientacdo
da gestdo escolar para relatar diariamente os acontecimentos envolvendo Vitor. O livro ja
continha algumas informacdes sobre sua alimentacdo e hora do sono, registradas pela
cuidadora. Assim que comecei a escrever, o livro ata acabou ganhando novos contornos, pois
se tornou um manuscrito no qual eu confidenciava emocdes, conflitos e pequenas
transformacgdes que ocorriam no cotidiano da escola. Nele, narrei ndo apenas experiéncias, mas
também memadrias, sentimentos, modos de pensar, tudo sob a minha ética. Este livro, enfim,
materializou o que foi vivido no territorio escolar e converteu-se em um acervo gque continha
os relatos da minha vivéncia como professora instrutora mediadora de um estudante com
surdocegueira congénita em um dado contexto sociocultural.

Tomamos esse acervo como fonte de dados para a presente pesquisa. Ele materializa a
vivéncia no territorio escolar e permite acessar, com profundidade, as relagdes estabelecidas
entre mim, Vitor e os demais integrantes da escola. A partir desses registros, € possivel
problematizar a organizacdo do ensino, as praticas pedagogicas e as condi¢cdes concretas
oferecidas a educacdo inclusiva, revelando tensdes e possibilidades do contexto escolar. Apesar
de singulares, esses dados séo aspectos coletivos, produtos da educacdo inclusiva, enquanto
conjunto mais amplo.

Os dados foram produzidos entre agosto de 2021 e maio de 2022, no periodo letivo em
que acompanhei Vitor, estudante do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
estadual do PEI. Na época, ndo havia a pretensdo de transformar os registros em dados de
pesquisa cientifica. No entanto, enquanto professora e pesquisadora, decidi revisitar meus
escritos e refletir sobre o que vivenciei junto de Vitor na escola, no decorrer de um trabalho

este que me tocou e marcou profundamente. Escrever sempre foi um habito presente em minha
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trajetéria — uma forma de processar e registrar informalmente acontecimentos cotidianos, de
forma solta e despreocupada. No entanto, enquanto anotava no livro ata, sabia que ele era de
responsabilidade da escola, portanto aqueles escritos ndo eram de carater privado. O livro
permanecia na sala, sobre a mesa. No final do dia, eu o guardava no armario da sala, com 0s
outros materiais. Comecei o0s relatos de forma timida e, muitas vezes, esperava que alguém
lesse o que ali estava, mas isto nunca aconteceu. Ninguém nunca se prop6s a conversar sobre 0
que relatava no livro. Sendo assim, acabei dando vazdo a certa espontaneidade nos
apontamentos e passei a escrever com detalhes sobre a maioria dos fatos que aconteciam na
escola. Por ocasido deste estudo, € um desafio tornar publicas minhas memodrias, vivéncias e
pratica profissional.

Obtivemos autorizagdo da direcdo escolar para utilizar os registros narrativos como
dados nesta pesquisa com a finalidade de refletirmos sobre a educacéo inclusiva de Vitor e
nosso projeto de pesquisa foi aprovado pela Comité de Etica®®.

Conforme a Teoria Historico-Cultural, o ser humano é constituido na cultura, na
interacdo social (na relagdo com o outro) e na/pela linguagem. As narrativas, por sua vez, sao
repletas de relagdes humanas — e a escola, espaco de mdltiplas interacdes, torna-se um terreno
fertil para o entrelagamento de vidas e significados. Dessa maneira, ao narrar acontecimentos,
estamos considerando o homem enquanto sujeito historico e cultural, constituido pelo outro,
em um processo de significacdo mediado pela palavra (processo de natureza simbolica).

Como afirma Abrahdo (2004), as historias sdo carregadas de significados e nelas, o
sujeito se desvela para si, e se revela para os outros. Sendo assim, neste estudo, partimos do
entendimento de que a anélise das narrativas produzidas por mim refletem as relagdes comigo
mesma e com o(S) outro(s).

A pesquisa narrativa € uma abordagem qualitativa de investigacdo que se concentra na
producéo e andlise de histdrias individuais, permitindo acessar a riqueza e a complexidade das
experiéncias humanas. Trata-se de uma forma de compreender fendmenos sociais, culturais e
psiquicos, que permite a apreensdo de nuances, contextos e subjetividades que ndo sdo
quantificaveis (metodologia de natureza qualitativa) (Abrahdo, 2016).

As narrativas organizam a experiéncia humana ao conferir forma e sentido aos
acontecimentos de uma vida. Elas sdo, ao mesmo tempo, atividade signica (linguistica) e

produto cultural, mediando o pensamento e a nossa constru¢do de mundo. Na visdo de Bruner

530 projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica da Universidade Sao Francisco, sob o niimero do parecer
6.805.482.
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(1991), as narrativas sdéo um modo de pensamento e possibilitam a producdo cultural de
significados entre os membros da cultura, perpassando, portanto, todo o processo de formacao
humana.

Tomando por base os estudos de Vigotski (2000), a passagem das relagdes interpessoais
para as intrapessoais ocorre pela mediacdo semidtica (atividade com signos na relacdo com o
outro). Desse modo, Freitas (2019, p. 48) afirma que o individuo que narra é um “sujeito social
que se relaciona com o outro e consigo mesmo”, que “se apropria das praticas sociais desse
mundo”. Narrar, entdo, ¢ uma atividade tipicamente humana, “constituida pelo sujeito ao longo
de sua vida, nas interagdes que estabelece com os outros, em diferentes praticas sociais”
(Freitas, 2019, p. 49). Smolka (2000) concorda que os modos de ser, de agir, de pensar, de
relacionar-se do sujeito sdo explicados pelas suas relagdes sociais.

Vigotski (2003) elabora o conceito de mediacdo semiotica, ja explicado anteriormente.
Segundo ele, a relacdo do homem com o mundo fisico e social ndo é direta, mas mediada por
instrumentos técnicos e psicoldgicos (os signos) construidos historicamente. Os signos
carregam conceitos (significados) produzidos na e pela cultura e que possibilitam a
internalizacéo e interpretacao dos significados e sentidos. Sdo instrumentos psicoldgicos que se
orientam internamente, que visam a representacao da realidade. Os sistemas de signos com seus
significados concebidos pelos grupos humanos, tém a funcdo de dar sentido a realidade externa
(a0 mundo), de organizar o pensamento e o comportamento do individuo. Operando entre o
homem e o mundo, fazem emergir um universo simbélico ou de significacdo. E a significacao,
nesse caso, da palavra, que quando internalizada, transforma e constitui o individuo, conferindo
0 social a conduta humana (Sirgado Pino, 2000). Esse mesmo autor afirma que a mediacao
semidtica (que envolve signos) torna possivel a interpretacdo do funcionamento humano e a
significacdo do mundo por meio da internalizacdo de praticas culturais.

E por este viés que Freitas (2019, p. 49) compreende a narrativa como um instrumento
técnico-semidtico. Para a autora, “narrar ¢ uma atividade de linguagem, signica, que incide
sobre o sujeito que narra ¢ regula seu pensamento” na organizagao da experiéncia, podendo
também “afetar e provocar transformagdes no outro”. Desse modo, ela complementa que narrar
“implica uma relacao do narrador consigo mesmo e com o outro”, possibilitando a compreensao
de fatos e vivéncias.

O movimento de significagéo ocorre no ato de narrar experiéncias vividas em diferentes
praticas sociais, pois € nesse processo que signos e sentidos emergem, conforme os modos de

interpretacdo e atribuicdo de sentido que lhes sdo conferidas. Focalizando o processo de
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significacdo (internalizacdo de significados) que ocorre na e pela linguagem, Vigotski (2001)
discute a vinculacao entre pensamento e palavra tomando a palavra como signo por exceléncia,
como produto da atividade humana, o que nos ajuda a compreender a narrativa como
meio/modo de elaboragéo de conhecimento.

Segundo o autor, o significado da palavra contém, ao mesmo tempo, a palavra e o
pensamento. Em suas palavras, ele diz: “una palabra privada de significado no es una palabra,
sino un sonido vacio” (Vigotski, 2007, p. 426). Estudiosa da Teoria Historico-Cultural, Freitas
(2019, p. 50) que tem se dedicado a pensar 0 uso de narrativas na perspectiva de Vigotski,
afirma que “a palavra — signo principal — é central na formacdo das fungbes psiquicas
superiores”. Segundo ela:

Narrar € uma atividade de linguagem, tipicamente humana que se constitui
na/pela palavra (oral, escrita). Orientado pela palavra, o sujeito elabora
conceitos, organiza seu pensamento. Por conseguinte, ha uma intrinseca
relacdo entre narrar e pensar, entre narrar e elaborar conhecimento. [...] Ao
narrar, o sujeito mobiliza fungdes psiquicas superiores: imaginacdao, memdria,
elaboracdo conceitual, emogao. Com base no principio da interfuncionalidade,
a narrativa pode ser tomada como funcéo psiquica superior que mobiliza e
redimensiona outras fun¢des. Ao narrar uma experiéncia de vida, o narrador,
na relacdo com o outro e consigo, atribui sentidos, reflete sobre o vivido, (re)
significa a experiéncia, elaborando assim novos modos de conhecimento
(Freitas, 2019, p. 50).

Na conjuntura das experiéncias, vale destacar o conceito de vivéncia: “vivéncia diz
respeito aos modos como as experiéncias vao sendo interpretadas pelo sujeito e pelos outros.
Assim, o sentido de uma experiéncia ndo € unico, se transforma e se constitui nas diferentes
praticas sociais” (Freitas, 2019, p. 56). Os significados e sentidos impressos sobre a experiéncia
vivida, de forma dramatica e tensa, séo internalizados nas relacdes dialéticas estabelecidas entre
0 sujeito e 0 meio social, ou seja, as configuracdes individuais séo definidas entre o sujeito e as
circunstancias historico-culturais.

A dimensédo dramatica, as contradi¢des, sdo inerentes a condicdo humana e a vida. A
relacdo de cada individuo com o meio social, corporificada em forma de drama, foi denominada
por Vigotski (2018) como perejivanie. Traduzido como vivéncia, esse conceito explica “como
o ambiente influencia as pessoas € como as pessoas atribuem significado ao ambiente” (Rego,
2022, p. 5). Nesse mesmo sentido, Sirgado Pino (2000) afirma que o sujeito, enquanto individuo
social, real, concreto e singular, € membro de um grupo social-cultural, que tem significacdo
para 0s outros e que adquire significacdo para si mesmo.

Sendo assim, a identificacdo e analise dos acontecimentos vivenciados por mim na

escola retrata um contexto sécio cultural mais amplo, pois, conforme Rego (2022), sdo
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experiéncias individuais (Unicas, peculiares) relacionadas a fenémenos coletivos, na dindmica
estabelecida entre o singular e o plural. Segundo a autora, as narrativas expressam significados
culturalmente construidos pelo sujeito, revelando as marcas de tracos historicos e culturais
internalizados em determinada época e sociedade. As narrativas escondem uma multiplicidade
de experiéncias, que sdo sempre significadas de uma maneira particular. Nessa direcdo, Delari
Junior (2013, p. 43) postula que o singular ndo € o “oposto do plural, mas o que s6 pode existir
numa relagdo constitutiva com o plural”.

Segundo Oliveira et al. (2006, p. 121), ao narrar sua trajetéria em dado ciclo de vida,
diante das tematicas, modelos, valores e normas do seu mundo cultural, o sujeito indica tensdes,
contradicdes, crises, compartilha significados sociais e culturais construidos (modos pensar, de
fazer, de ser culturalmente e socialmente internalizados). Com base nestes aspectos, as
narrativas podem contribuir para a compreensdo da relacdo entre cultura e modos de
funcionamento psiquico, “enfatizando a dupla determinacao nas relagdes entre sujeito e entorno
socio historico”. O trajeto pessoal de um individuo inclui varios papéis socioculturais e facetas
da sua identidade. As memdrias pessoais, 0s olhares internalizados e a subjetividade ndo sdo
apenas individuais. S8o também sociais e coletivos. Sao processos simultaneamente singulares
e plurais. Revelam os modos de se vivenciar o mundo cultural. E olhar para o passado com os
olhos do presente, pode orientar o futuro e projetar o que queremos ser.

Diante do exposto, as narrativas presentes neste texto visam olhar para o que foi
vivenciado na escola. Sob influéncias de ambito pessoal, social, econémico, politico e
educacional, a analise das experiéncias vividas pode produzir conhecimentos/aprendizagens
sobre 0 movimento da educacdo inclusiva de estudantes com surdocegueira congénita. Afinal,
a pesquisa (que teoriza sobre o desenvolvimento humano) precisa ser um ato de (trans)formacao
social, na medida em que cria conjuntamente a histéria e a sociedade, em uma composi¢do com
aplicacdo social e politica. A transformacdo social, em um mundo que é compartilhado com

outros, é um compromisso (Stetsenko, 2017).

3.4 — Anélise dos dados

Os dados foram organizados em cenas narrativas que direcionam as discussdes. A
selecdo dessas cenas considerou o propdsito da pesquisa de compreender, por meio das
narrativas de uma professora instrutora mediadora, como as relagdes sociais escolares criam
condicBes (ou ndo) para o desenvolvimento de um estudante com surdocegueira congénita em

uma escola publica estadual paulista. Priorizamos aquelas que revelam processos interativos e
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situacbes vivenciadas no cotidiano escolar (condi¢cBes concretas e objetivas), sem a
obrigatoriedade de seguir uma ordem cronoldgica. Fizemos recortes referentes a estes processos
e situacdes para serem analisados de forma explicativa, com as narrativas sendo reorganizadas
para dialogar com os temas a serem discutidos.

Meu olhar de pesquisadora — marcado por um vinculo afetivo com Vitor, por conhecer
sua historia, e por ter formacdo e experiéncia profissional na area da surdocegueira —
certamente influenciou a atribuicdo de sentido aos acontecimentos narrados, a interpretacdo dos
recortes selecionados. Diante disto, ndo h& neutralidade na pesquisa perante a perspectiva
tedrico-metodolégica assumida. A minha subjetividade, as contradicdes e os dramas
vivenciados interferem na minha relagdo com o meio social (escola) e com 0s acontecimentos,

de modo reciproco, dialético.
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4 — RELACOES SOCIAIS ESCOLARES — CENAS DE UMA HISTORIA

Este capitulo aborda a minha chegada na escola e se dedica a analise dos dados
organizados em cenas que revelam as relagdes/interagdes sociais no ambiente escolar que criam
condigdes (ou nédo) para o desenvolvimento de Vitor.

Ao chegar na escola no dia 13 de agosto de 2021, sou recebida pela vice-diretora na sala
dos professores. E dia de reunido de pais. Ela me apresenta rapidamente a coordenadora geral
e, em seguida, sai para buscar o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) de Vitor, —
também chamado de curriculo adaptado — para me entregar. O PDI (Governo do Estado de
Sdo Paulo, 2021) havia sido elaborado pela equipe gestora com o apoio de um professor de
Libras de outra escola.

Alguns minutos depois, ela me entrega o PDI e o livro ata, e me orienta a anotar
diariamente informag0es sobre a rotina de Vitor. Abro o livro e vejo breves relatos da cuidadora
como: Vitor comeu bem, dormiu por duas horas, foi ao banheiro. Ela também me informa que
ndo participarei das reunides pedagogicas (ATPCG>*, ATPCA®), pois “nio h4 necessidade”.

Comeco a ler o PDI (2021) e logo observo que ha uma “flexibilizagdo” do curriculo com
atividades simplificadas, sem vinculo com o curriculo comum/coletivo. A principal meta do
documento é o desenvolvimento da lingua de sinais. A vice-diretora afirma que sem o dominio
da lingua de sinais, ndo ha possibilidades de escolarizacdo para Vitor. No entanto, a meta
estipulada — o aprendizado de dez sinais em um ano — ja € considerada por ela como
“frustrada”, sob a justificativa de que o estudante nédo ¢ “capaz” de reproduzir sinais e ndo tem
coordenagdo motora para tal.

O documento ndo especifica estratégias para o desenvolvimento da comunicacao, a nao
ser a reproducdo™ de sinais no contato de Vitor com algumas pessoas e objetos. Embora
mencione atividades de estimulacdo sensorial (tatil e olfativa), essas praticas sequer sao
implementadas na rotina escolar.

Estes aspectos inferem nas razdes pelas quais Vitor teve seu funcionamento psiquico

limitado as condi¢Ges mais elementares.

5 ATPCG: Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo Geral.
5% ATPCA: Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo por Area. E uma reunifio pedagdgica coordenada pelos
professores coordenadores de area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias, de Linguagens e
Ciéncias Humanas e suas tecnologias.
5% A simples reproducéo de sinais no contato de Vitor com pessoas e objetos (toque mecanico) ndo garante a
atribuicdo de sentidos a eles. Este é um processo complexo de interacdo social que demanda interpretagdo e
significacdo das experiéncias.
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Depois de analisar o PDI (2021), ainda no mesmo dia, comeco a listar algumas agdes
preliminares, afinal eu conheco Vitor muito bem. Entre elas estdo: pleitear a minha participacéo
no coletivo da escola; organizar momentos de planejamento; minimizar o tempo que Vitor passa
deitado no colchonete propondo uma rotina significativa; iniciar o (re) conhecimento do espaco
escolar, organizar o sistema de comunicacao.

No dia 15 de agosto de 2021, pela primeira vez, me encontro com Vitor na escola como
sua professora instrutora mediadora. Sou direcionada para a sala onde ele permanece com a
cuidadora. Por conta do nosso vinculo afetivo e de confianca previamente construido, a minha
interacdo com Vitor flui de forma tranquila. Eu o cumprimento fazendo uso do meu objeto de
referéncia pessoal (pulseira) e ele prontamente me reconhece. Vitor é capaz de me identificar
com um simples toque no meu fino brago e/ou por meio do cheiro do meu corpo (ele costuma
direcionar o rosto na minha direcdo valendo-se do sentido do olfato como pista de informacao).
Sua expressao facial (normalmente um sorriso discreto) ou intencdo de estabelecer conexéo
corporal comigo (por meio do contato fisico, do toque), me dava o aval para a aproximacao.
Mantenho-me sempre corporalmente disponivel, proxima a ele e bastante atenta a suas ac6es e
reagoes.

Ainda neste dia, proponho um passeio pela escola com o objetivo de me familiarizar
com o espaco e promover a ambientacdo de Vitor. Logo observo que ele ndo tem consciéncia
do ambiente, nem compreende o que faz ali (n&o sabe qual o papel da escola). Ele ndo conhece
0s “outros” que fazem parte do contexto (professores, funcionarios e estudantes). Dessa
maneira, a escola ndo se configura como espaco de convivéncia e aprendizado para ele. Ao
encontrar com alguns professores no patio, eles me perguntam: Vocé é a nova cuidadora? Nos
dias seguintes, as pessoas continuam a me denominar de cuidadora e penso: Por que ninguém
imagina que Vitor possa ter uma professora e ndo uma cuidadora? Eu ainda nao havia sido
apresentada para a equipe escolar. Entdo, nos primeiros dias, me senti bastante perdida. Aos
poucos, fui intencionalmente buscando interagir com funcionarios, estudantes e professores.

A seguir apresentamos sete cenas construidas a partir das narrativas registradas no livro
ata. Essas cenas constituem unidades de analise das complexas e adversas situacdes vivenciadas
na escola. Elas abordam as relagdes/interacfes sociais instituidas com Vitor (pela cuidadora,
pelos professores, comigo, por Joana), as con(tra)dicdes da educacao inclusiva evidenciadas no

contexto escolar do estudante e caminhos possiveis de aprendizagem para ele:

Cena 1 — Cuidado e invisibilidade
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Cena 2 — Visibilidade e incomodo
Cena 3 — Misturebas

Cena 4 — Circulando

Cena 5 — José, Mariana e Joana
Cena 6 — Rumo a autonomia

Cena 7 — Transitando do sensorial ao simbdélico

Considerando que os acontecimentos escolares sdo dindmicos e interdependentes, e que
a compreensdo dos processos psiquicos de Vitor exige a andlise da relacdo entre as partes
explica o todo, torna-se dificil separar os eventos de forma estanque. Para além de nos
preocuparmos com a ordem cronoldgica dos fatos, nos atentamos ao enredo da histéria, ao
contexto encontrado na minha chegada a escola e as transformaces que se desenrolam com o
tempo.

Entdo, para comecar, a primeira cena trata da relagdo da cuidadora com Vitor, que expde
a primeira contradi¢do observada no cenario da inclusdo quando chego na escola. Essa relacao,
em vez de promover interacGes significativas, reforca o isolamento e nédo cria condicbes de
desenvolvimento para ele.

A segunda cena discorre sobre a “relacdo” dos professores com Vitor — uma “relagdo
indireta” e enigmatica. Embora evitasse contato direto com o estudante, havia entre eles uma
conexdo inevitavel, que afetava diretamente suas condic¢des de inclusdo. Vitor estava a margem:
sem acesso ao curriculo, ao coletivo, as informacoes, a aprendizagem. A postura dos docentes
diante dessa situacdo — reflexo das tensdes das politicas publicas — parecia impassivel, o que
me mobilizou na dire¢do de buscar desenvolver atividades curriculares com ele, com base em
suas especificidades.

Logo, a terceira cena trata do desenvolvimento de uma dessas atividades, na area de
Ciéncias. Ela cumpria duplo papel: de um lado propiciava a nossa interagdo/comunicacao e a
atribuicdo de sentido ao contexto e a percepcdo sensorial de Vitor; e, de outro, de forma
infrutifera, marcava a sua exclusdo do coletivo escolar (paradoxalmente eu assumia atribui¢Ges
dos professores regentes).

Enquanto isso, na quarta cena, Vitor estava em pleno movimento de aprender a se
orientar e se locomover na escola por meio de técnicas de Orientacdo e Mobilidade (OM). Aos
poucos, a medida que percorria 0s espacos escolares, ampliava suas possibilidades de interacdo

— como quando passou a ir sozinho até o balcdo da cozinha em busca de comida. Esse
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movimento de aproximagdo com o0 ambiente e com as pessoas culmina na quinta cena, que
retrata o vinculo criado com a merendeira nos momentos (significativos) das refeicoes.

A sexta cena é protagonizada por Vitor e por mim. Nela, atuo mediando ac¢des voltadas
para a autonomia, discorrendo sobre essa tematica na perspectiva do desenvolvimento cultural.

Por fim, a sétima e Ultima cena disserta sobre a atribuicdo de sentido ao sinal tatil de
“agua”, em uma situacdo especifica/restrita vivenciada comigo, no contexto escolar. Esse
momento revela que o desenvolvimento ocorre quando Vitor pode se relacionar com o outro,
embora ele ndo generalize os sentidos internalizados.

Os dados mostram que a escola comum é (pode ser) lugar para ele. Mesmo sem ter

desenvolvido a lingua. Vitor demonstra que pode aprender a agir de forma pratica no mundo.

Cena 1 — Cuidado e invisibilidade: Vitor chega de transporte escolar as 6h50 da manha. A
cuidadora o encontra na van na frente da escola e o conduz passivamente para a “sala de aula”,
carregando a mochila dele, para ele. Ela ndo conhece técnicas de orientacdo e mobilidade. Com
isso, 0 estudante ndo acessa referéncias espaciais, o que dificulta bastante sua percepcao e
interacdo com o meio. Vitor permanece sozinho em uma sala, na qual hd uma Unica carteira,
um armario pequeno, um tatame de EVA, uma almofada e um cobertor. Trata-se de uma sala
localizada proxima ao portdo de entrada e saida para “facilitar” seu deslocamento. Esta
simplificagdo faz com que Vitor ndo circule escola adentro. A cuidadora mantém a porta da
sala preferencialmente fechada, o que também faz com que Vitor mal seja visto pelas outras
pessoas. Comuniquei que a porta permanecera aberta a contar da minha chegada. A cuidadora
¢ a Unica pessoa com quem Vitor tem contato. Ela ndo consegue interagir com ele de forma
significativa. Vitor faz todas as refei¢des dentro da sala. Em carater especial, seu café da manha
é ofertado na escola pela cuidadora, as 7h, assim que ele chega. Sua mae envia na mochila uma
garrafinha com leite achocolatado e um pote com pao ou bolacha. As refeigdes de Vitor sdo
antecipadas. As 9h15, é servido o lanche da escola, as 12h o almoco (a comida é dada na sua
boca), e as 15h o lanche da tarde. Os demais estudantes ndo tomam café da manha na escola.
Eles apenas tomam lanche as 9h30, almogam as 12h30 e depois tomam lanche novamente as
15h30. Na hora de ofertar a ele o café da manha, ela abre a mochila, pega o lanche e entrega
nas maos dele. Ele bebe o leite e come tudo rapidamente. Em seguida, ela mesma recolhe os
utensilios (garrafinha e pote) e os guarde na mochila novamente. Vitor ndo sabe que traz o
lanche de casa, pois mal tem contato com a mochila e com as suas coisas (ele ndo é comunicado,
nédo carrega sua mochila, ndo manuseia seus pertences). A cuidadora realiza todas as agdes por
ele (e ndo com ele), portanto Vitor ndo tem nenhuma autonomia em atividades basicas
(alimentacdo, uso do banheiro, higiene e locomogdo). Fora os horarios das refeigdes, Vitor
permanece deitado e dormindo boa parte do tempo (18/08/2021).

Essa cena foi narrada na minha primeira semana na escola. Os dados evidenciam a
relacdo assistencialista da cuidadora com Vitor e revelam a posicéao diferenciada que ele ocupa
na instituicdo: sala especifica, refeicdes antecipadas, tempo para dormir —, tudo em nome da

sua deficiéncia, da sua “diferenca”. A cuidadora é a representacdo do olhar biologizante da

escola. As baixas expectativas quanto as potencialidades do estudante com deficiéncia levam
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as pessoas a adotarem condutas assistencialistas e superprotetoras, mantendo-o em um estado
socialmente dependente e segregado fisica e simbolicamente.

Sem compreender as necessidades de Vitor ou os pressupostos da educacdo inclusiva, a
cuidadora realiza todas as ac¢des por ele, tratando-0 como uma crianga pequena: carrega sua
mochila, abre e fecha a mochila, pega e guarda os pertences por ele, d& comida na boca, sobe e
desce seus shorts quando ele vai ao banheiro. Esse comportamento reforca a ideia de que o
estudante ndo é “capaz”, limitando suas oportunidades de aprendizagem. Sendo poupado de
realizar acGes simples do dia a dia, Vitor ndo se apropria de modos culturais de vida,
permanecendo alheio a eles, ou seja, ndo aprende a atuar no meio fisico e social. Dessa maneira,
ele mal vivencia o mundo de forma sensorial, no contato direto com os objetos/coisas que fazem
parte do seu contexto.

A manutencdo dessa ldgica de cuidados substitutivos compromete sua vida social,
dificultando e impedindo sua inclusdo. Em vez de promover autonomia, a escola reforgca
mecanismos de exclusdo. O papel desempenhado pela cuidadora, nesse sentido, restringe as
possibilidades de interagdes sociais, aprendizagem e desenvolvimento de Vitor.

Em oposicio, a escola deveria garantir acessibilidade e condi¢des de autonomia®’ do
estudante em atividades de alimentagéo, higiene e locomocéo, para além do simples cuidado
pessoal. Seus profissionais, sem exce¢do, precisariam levar em conta quem é o estudante, suas
caracteristicas e necessidades, o que demanda formacdo e capacitacdo para elevar a qualidade
da educacéo ofertada.

Essa pratica institucional revela uma forma de capacitismo — tipo recorrente de
preconceito contra pessoas com deficiéncia — materializado tanto em agfes quanto em
omissdes. A falta de acesso a praticas educacionais expde Vitor a desigualdade social, o que
compromete a sua existéncia. Além disso, a superprotecdo, a infantilizacdo, a falta de
acessibilidade do meio (atitudinal, instrumental e comunicacional), a falta de informacdes sobre
a deficiéncia, o ndo favorecimento da convivéncia com os outros também s&o maneiras de se
subestimar o seu potencial, ou seja, de reforcar o capacitismo. Giangreco (2020) corrobora esta
ideia ao afirmar que sentimentos de piedade/caridade, baixas expectativas e protecionismo
ameacam as oportunidades de crescimento e a dignidade de individuos com deficiéncia. Ainda
que nao seja algo facil/simples, o autor destaca que € essencial que o capacitismo seja

confrontado e combatido em todas as instancias (pessoal, estrutural e organizacional).

57 Cabe a escola favorecer o desenvolvimento dos processos pessoais e sociais para a autonomia, avaliando
juntamente com a familia a possibilidade gradativa de retirar o PAE (Nota Técnica MEC/SEESP/GAB n° 19).
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A escola de Vitor, diante da situacdo exposta, acaba por assumir que ele ndo pode
realizar tarefas ou participar plenamente da vida social. Essa postura esta alinhada a cultura da
meritocracia e a l6gica competitiva ainda presente nas instituicdes de ensino, que valorizam o
desempenho académico com base em padrdes de “normalidade”. Nessa perspectiva, estudantes
que ndo atendem aos critérios sdo vistos como “fora do padrdo” e, por isso, excluidos.

A escola ainda é marcada por padrdes rigidos/homogéneos de ensino. Aqueles que nao
se enquadram nesses padrées/moldes (como Vitor), que ndo alcancam os mesmos niveis de
sucesso que os demais, ficam de fora do processo educativo e sdo tratados de forma
diferenciada. Quando a deficiéncia é percebida como um desvio do “normal”, ela se torna um
estigma, uma barreira invisivel que perpetua a exclusao, gerando o que Vigotski (1997) chama
de deficiéncia secundaria, com base nos aspectos psicossociais da deficiéncia.

A deficiéncia secundaria restringe as oportunidades de desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia, pois quando néo se acredita nas suas possiblidades de aprendizagem, néo lhe sdo
ofertadas condicdes para superar as dificuldades. Na perspectiva do autor, ndo é a deficiéncia,
em si, que determina o “destino” do individuo, mas sim a maneira como a diferenca é
significada na sociedade — ou seja, as experiéncias, as formas de cuidado e propostas
educativas que lhe sdo oferecidos.

Uma visdo negativa sobre a diferenca/deficiéncia gera atitudes de rejeicdo e pena. Na
concepgdo de Vigotski (1997), pessoas com deficiéncia devem ser vistas a partir de suas
potencialidades, e ndo a partir de suas limitaces. O autor defende que estudantes com
deficiéncia precisam ser incluidos no ambiente social e educacional para poderem se
desenvolver. Nesse processo, a mediagdo — entendida como o uso de ferramentas culturais e o
papel do outro — é crucial. No entanto, a escola de Vitor desconhece® suas formas de
comunicacdo e possibilidades de interacdo e aprendizagem.

Vigotski (2000, p. 57) afirma que o homem, desde o nascimento, constréi sua
humanidade na relagdo com o outro, em um sistema de comportamento social e de atividades
humanas da sua cultura, promovendo a sua propria historia de agdo. O autor afirma que “[...]
nos tornamos nos mesmos através dos outros”. Assim sendo, constituimos nossas
singularidades enquanto membros de um grupo social e de um mundo cultural externo.

No caso de Vitor, suas caracteristicas identitarias sdo construidas diante da posi¢do que

ocupa no seu mundo (do lugar no qual é colocado), tornando intrassubjetivos aspectos antes

%8 A especificidade da comunicago de Vitor contribui para a sua exclusio de interagBes essenciais na escola, pois
as pessoas desconhecem suas possibilidades comunicativas. Este fato culmina com o seu isolamento social, com
sua ndo participacdo em eventos escolares (préticas discriminatorias).
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intersubjetivos. Os acontecimentos concretos vivenciados por ele foram engendrando a sua
identidade pessoal como produto dos significados apropriados, dos valores sociais constituintes
da sua realidade objetiva. A escola, nesse cenario, assume um papel simbdélico importante, mas
empobrecido. Os significados que ela adquire para Vitor se reduzem a um lugar apenas para
comer e dormir: Ele faz as refeigdes dentro da sala; Vitor permanece deitado e dormindo boa
parte do tempo. Esses sdo 0s acontecimentos significativos para ele, diante do que ele vivencia,
aquilo que a escola comunica, na pratica, como sendo seu “lugar”. Assim, Vitor ndo tem
consciéncia do real papel/funcdo da escola, do que acontece nesse meio.

Diante dessa circunstancia, comeco a ter dimensao dos inumeros desafios impostos ao
seu processo educacional.

A cena 1 nos possibilita refletir sobre o papel do cuidador (PAE). A contratacdo do
cuidador se trata de uma solucdo simplista e precéria encontrada para “acolher” o estudante
com deficiéncia, para oferecer suporte nas atividades de vida diéria. Vitor estava sob a
responsabilidade de uma cuidadora na escola desde o més de fevereiro de 2021, assim como
anteriormente na escola municipal havia permanecido seis anos sob a incumbéncia de uma
cuidadora.

A abordagem individualizada, com foco nas limita¢cbes e demandas de cuidado do
estudante, é considerada um servico® educacional no contexto escolar, que de forma
contraditoria, se dissocia do trabalho pedagégico®®. Na nossa concepcao, a figura do cuidador,
da forma como ocorre na escola de Vitor, precisa ser repensada, pois representa um retrocesso
para a inclusdo. Lopes (2018, p. 9) afirma que o cuidador ndo € um professor de apoio e seu
papel e perfil profissional ndo estd definido. O cuidador “pode constituir um apoio importante
para viabilizar o processo de inclusdo escolar de estudantes que requerem esse tipo de apoio,
mas pode ser também usado como mecanismo de barateamento e simplificacdo do sistema de
apoio”. 1sso pode criar conflitos e exclusdo no contexto escolar, visto que ndo garante
aprendizagem e desenvolvimento ao estudante conforme suas especificidades. Na maioria das
vezes, 0 cuidador ndo atua de forma articulada ao AEE. Mas, na perspectiva da educagdo
inclusiva, o trabalho do cuidador ndo poderia ser alheio ao processo formativo do estudante,

devendo ser criteriosamente planejado e acompanhado pela gestao e pelo AEE.

% Com base nos sentidos discursivos das politicas educacionais, a educagio ¢ afirmada como um “servigo”,
mediante a compreensdo de que pode ser ofertada pelos setores privados da sociedade por meio de um contrato de
gestéo estabelecido com o Estado (Garcia, 2017).
%0 N4o é atribuigdo do profissional de apoio desenvolver atividades educacionais diferenciadas ao aluno publico-
alvo da Educacdo Especial, nem se responsabilizar pelo ensino desse aluno (Nota Técnica MEC/SEESP/GAB n°
19).
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Com efeito, defendemos prioritariamente investimentos no AEE e na formacgéo
continuada docente como pilares da transformacdo dos contextos escolares. O papel do
professor instrutor mediador, também classificado como PAE, surge neste cenario — como um
profissional de &mbito geral, que auxilia nas atividades da escola. Em vista disso, a sua atuagao
parece sindnimo da atuacdo do cuidador (somos colocadas no mesmo “lugar’”), mas temos
atribuicOes e formagdes bem diferentes (qualificagéo profissional diferente), o que nos leva a
acreditar que os papeis destes profissionais necessitam ser mais bem esclarecidos nas
normativas.

Afinal, a atuacdo com Vitor (dentro e fora da sala de aula) demanda profissionais com
formacgédo adequada, com conhecimento para atuar. Mais do que qualquer outra pessoa, ele
necessita do outro e da linguagem para a formacédo e transformacdo das fungbes psiquicas
superiores.

Em suma, a presente cena destaca a relagdo da cuidadora com Vitor e como ela limita a
autonomia e a interacdo dele com o meio escolar (coletivo), colocando em xeque essa forma de
“apoio” incorporada no espago escolar. Trata-se de uma relacdo que reflete uma con(tra)digéo
do movimento inclusivo, pois a cuidadora atua de forma isolada e ndo garante respaldo a uma
pratica inclusiva. A relacdo social instituida por ela carece de interagdo significativa que
favoreca o desenvolvimento social e cultural de Vitor.

A cena a seguir trata da relagéo dos professores com Vitor e discute 0 macro contexto

sociocultural das escolas do PEI, que repercute no trabalho docente dentro da sala de aula.

Cena 2 — Visibilidade e incomodo: Como professora instrutora mediadora entendo que meu
papel seja interagir com os professores da sala do Vitor (6° ano), pois ele ndo é apenas meu
aluno. Ele é um aluno do 6° ano, um aluno da escola. Pressuponho que o trabalho a ser
desenvolvido com Vitor deva ser pensado e realizado de forma conjunta. Mas, alguns
professores, quando passam por noés, nos olham assustados, demonstram até mesmo repulsa.
Percebo os olhares temorosos, pois agora Vitor circula pelos espacos escolares e aparece para
a comunidade escolar (é visto). Com disponibilidade para interagir, tenho tentado me aproximar
de alguns professores para propor uma troca de experiéncias, visando a construcdo de uma
rotina mais significativa para Vitor, com o apoio deles. A professora de Matematica busca
sempre desviar do nosso caminho e foi logo me dizendo que ndo sabe como ajudar Vitor.
Conversando com a professora da disciplina Projeto de Vida, pedi para me inteirar do trabalho
que ela estava realizando com a turma de Vitor em um projeto denominado O Pequeno
Principe. Nesta curta conversa, ela sugeriu que Vitor fizesse uma avaliacdo na APAE, pois la
seria 0 melhor lugar para ele. O professor de Artes se esquiva de interagir comigo. Ele nos olha
de forma misteriosa e penso que, tanto Vitor quanto eu, ndo somos bem-vindos por ele. Na
verdade, sinto que os professores ndo aceitam a nossa presenca na escola (13/09/2021).
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A cena descrita manifesta alguns aspectos da minha subjetividade (emogdes,
pensamentos). A maneira como sinto e interpreto, para além das palavras, de forma singular, as
tentativas de interacdo com alguns professores, tém relacdo com a minha visao de mundo, com
as minhas vivéncias enquanto ser social e simbdlico. Aspectos emocionais acompanham as
palavras: “penso que, tanto Vitor quanto eu, ndo somos bem-vindos”, “sinto que os professores
ndo aceitam a nossa presenca na escola”. O que percebemos (em nuances), sentimos e
compreendemos sao funcBes psiquicas superiores imbricadas com normas e valores culturais.
Estamos falando de emocdes que se desenvolvem e se transformam na relacdo com o mundo
objetivo, de acordo com as condigBes materiais de producdo (Vigotski, 2004).

Faz-se fundamental, nesse momento, antes de tudo, revigorar o papel do professor
instrutor mediador na escola diante do seguinte registro: “pois ele ndo é apenas meu aluno”.
Com base na literatura existente, o instrutor mediador € um profissional de apoio que deve atuar
em conjunto com os professores regentes, o professor de AEE, a familia e a equipe pedagogica
para favorecer a inclusdo escolar do estudante com surdocegueira congénita ou com multipla
deficiéncia. O papel do instrutor mediador é prover ao estudante uma comunicacao eficiente
(adequada as suas necessidades), apoiar suas experiéncias sociais e favorecer que ele
compreenda o que acontece no seu entorno, fazendo a mediacao entre o estudante e as outras
pessoas, entre o estudante e 0 ambiente escolar, por meio, inclusive de técnicas de orientacéo e
mobilidade (Leme, 2015).

A escola, enquanto parte de um sistema capitalista neoliberal que se organiza em torno
das politicas educacionais, pode dispor do professor instrutor mediador (PAE) para favorecer a
acessibilidade comunicacional de Vitor. No entanto, ndo esgota todos os caminhos possiveis
para que ele participe e usufrua de condi¢des para crescer e evoluir no ambiente educacional.
Ainda que esteja amparado por politicas publicas, Vitor ndo tem professores preparados para
recebé-lo na sala de ensino regular, nem na Sala de Recursos Multifuncionais (ndo existia essa
sala na escola).

Segundo Mendonga e Neto (2019, p. 111), “este docente (o profissional de apoio) possui
conhecimentos especificos que favorecem o aprendizado dos conteldos escolares das diferentes
disciplinas, respeitando as necessidades peculiares do estudante com deficiéncia, incluindo o
suporte na comunicacgdo. Ele tem um papel bastante importante quando seu trabalho é feito em
parceria com o professor da classe”. Atua como um interlocutor entre o professor do ensino
regular e o estudante. Os autores ressaltam que o professor de apoio lida com o estudante com

deficiéncia que precisa “de apoio intenso e continuo e que esteja inserido em salas regulares”.
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Ou seja, ele ndo deve agir de maneira isolada, sendo o Unico responsavel pela aprendizagem do
estudante com deficiéncia. A educacdo ndo sera inclusiva se o ensino ocorrer de modo
individual, segregado e se for delegado apenas para o professor instrutor mediador. Com base
neste conhecimento, “pressuponho que o trabalho a ser desenvolvido com Vitor deva ser
pensado e realizado de forma conjunta”.

A colaboragdo com os professores do ensino comum é fundamental para a elaboragédo
de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso ao curriculo, a ampliacdo do repertorio
comunicativo e a participagdo em atividades de vida diéria (inclusdo em todas as atividades da
escola). E essencial também para a busca de diferentes formas de ensinar, por meio de recursos
didatico-pedagdgicos especificos e metodologias heterogéneas e acessiveis. A especificidade
do estudante ndo deve ser mal-interpretada e usada para justificar a exclusdo como se 0
“problema estivesse dentro do estudante”. A singularidade do estudante ndo pode criar
argumentos para que ele ndo seja incluido na sala comum, sugerindo que precisa de apoios
disponiveis em outros lugares/ambientes, como quando a professora de Projeto de Vida sugere
“que Vitor fizesse uma avaliacdo na APAE, pois & seria o melhor lugar para ele”.

A‘incluséo ndo justifica a criacdo de rétulos e categorias (gradacdes, divisdes ou ordens)
que designam o0s estudantes com deficiéncia para determinados ambientes/programas
educacionais, ou seja, 0s colocam em dadas posi¢des/lugares. Por exemplo, o estudante com
surdocegueira deve ser “encaixado” na APAE — 0 que escancara o desconhecimento acerca da
deficiéncia de Vitor (surdocegueira congénita), do proprio Vitor (suas caracteristicas e
necessidades) e do publico-alvo atendido pela APAE (pessoas com deficiéncia intelectual), hoje
denominada Associagdo Somos do Bem.

Diante dessa situagdo, entendemos que a deficiéncia de Vitor desregula imensamente o
contexto social. Por isso a professora o “coloca” em um lugar especifico, especial (espago fisico
e simbolico conferido a ele). Segundo Vigotski (1997), o que sai da norma, desregula o entorno.

Sobre isso, Dainez e Freitas (2018) explicam:

Ao elaborar a lei da transformacdo das formas coletivas de colaboracdo em
formas de atividade psiquica da personalidade, Vigotski (1997) focaliza a
relacdo da crianga com deficiéncia com o meio social e considera que o déficit
organico provoca uma orientacdo social peculiar. Isso porque o déficit
organico desregula formas de conduta pressupostas e estabilizadas em dada
ordem social, afeta a situacdo social do sujeito relacionada a cada periodo de
desenvolvimento. Dizendo de outro modo, a condi¢do organica nao coincide
com a condigdo social, com o que é esperado, desejado, convencionalizado
em determinada forma de organizacao da sociedade. Essa alteracdo correlativa
é notavel ainda na ambiéncia familiar, primeira esfera de insercdo social do
sujeito, em que a crianca com deficiéncia é recebida e frequentemente
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significada como especial, inabitual. Ocupa uma posic¢éo na qual se inscreve,
por um lado, sentidos de piedade, de cuidado e protecdo redobrada; e por
outro, abandono, rejeicdo, discriminacdo. Essa forma historicamente
produzida de significar a condi¢do do déficit marca a vivéncia da crianga,
define a sua insercdo e participacéo social, delineia os processos educacionais
e formativos da personalidade (Dainez; Freitas, 2018, p. 149).

Giangreco (2020) salienta que os educadores precisam pensar como podem mudar para
aceitar, acomodar e ensinar alunos na diversidade, a partir das especificidades®® da deficiéncia
deles, no lugar de ficarem questionando se estes alunos “se encaixam’ ou ndo na escola comum.
Este ciclo, baseado em categorizagOes, precisa ser interrompido, pois 0 estudante com
deficiéncia ndo pode ser simplesmente colocado para fora do ambiente educacional regular,
sem que antes lhe sejam ofertadas diferentes formas de ajuda e servigos. A diversidade
estudantil deve estar presente e deve ser respeitada.

Na busca por compreender por que Vitor ndo teve acesso a sala de aula de educacéo
geral e permaneceu segregado, € preciso ir além da persistente discriminagcdo contra pessoas
com deficiéncia (o capacitismo). Vale indagar, por exemplo, em que medida a defasagem de
contetdo do aluno com deficiéncia em relacdo aos colegas de turma da mesma idade (sem
deficiéncia) pode ser justificativa para seu ndo acesso ao ensino comum. Afinal, Vitor chega ao
6° ano (“ele é um aluno do 6° ano™) sem ter tido acesso real a educagdo escolar e aos conteidos
elaborados culturalmente.

O fato é que, em consonancia com Vigotski (2000), os ritmos e caminhos de
aprendizagem sdo diferentes para cada pessoa; porém, as politicas educacionais vigentes estéo
orientadas para um tipo Unico de individuo e modos homogéneos de aprendizagem. Cabe a
escola, portanto, buscar meios de atender as necessidades especificas de aprendizagem do
aluno, que podem ser diferentes dos colegas.

Mesmo quando os modos de aprender e os resultados de aprendizagem s&o
consideravelmente diferentes dos pares da mesma idade e da mesma sala, os professores
precisam desenvolver praticas que incluam alunos com deficiéncias em atividades do curriculo
comum.

Imersa na situagdo, busco interpretar a reagdo dos professores como medo, receio,
desamparo, inquietacdo quando escrevo “alguns professores, [...] nos olham assustados,

demonstram até mesmo repulsa”, “a professora de Matematica, [...] busca desviar do nosso

61 Segundo Dainez (2017, p. 3), na concepcdo de Vigotski, “a especificidade, isso quer dizer ter em vista o
conhecimento da deficiéncia para estabelecer caminhos educacionais, com foco na cria¢do e disponibilizacdo de:
diversos recursos / instrumentais, variadas formas de suportes; novas a¢des e mediagbes humanas, investindo na
atividade de instrucdo”.
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caminho”, “o professor de Artes se esquiva de interagir comigo”. Talvez, estes sentimentos e
atitudes dos professores tenham relacdo com a sensacdo de inseguranca.

De fato, Costa (2007) em sua dissertacdo de mestrado, investiga os sentimentos de
professores frente as dificuldades na préatica da educacdo inclusiva e identifica que inseguranca,
frustracdo, soliddo, ansiedade, despreparo e angustia predominam entre os participantes da sua
pesquisa (dez professores). Outras dificuldades destacadas séo relacionadas as metodologias de
ensino e as condicdes de trabalho (caréncia de recursos materiais € humanos, modelo
inapropriado de formacdo de professores, escassez de espaco e tempo para dialogo, para a
reflexdo da pratica e planejamento das a¢des, falta de trabalho colaborativo entre professores,
gestores e outros profissionais). A autora ressalta que as dificuldades mencionadas néo séo
exclusividade do ensino de estudantes com deficiéncia, diante da problematica estrutura
educacional do pais.

A inclusdo educacional é um direito do estudante. No entanto, para a sua efetivacao é
essencial pensar no fato de os professores ainda ndo possuirem formacéo especifica de atuacdo
em algumas areas. Ao caracterizar nove professoras que trabalham com estudantes com
surdocegueira congénita, Falkoski (2023) aponta que todas sdo habilitadas na area da educacéo,
com licenciatura em Pedagogia (a grande maioria) ou Letras. Todas sdo pos-graduadas na area
da educacdo especial inclusiva. Além disso:

Uma professora possui mestrado em educacéo e outras duas estéo finalizando
0 mestrado também em educagdo. Todas elas tém algum tipo de formacéo na
area da surdocegueira, sendo trés com a formacéo de Instrutor mediador e duas
com a formagcéo de Guia-Intérprete (Falkoski, 2023, p. 145).

As professoras relataram que “tiveram que buscar formacgdes com recursos proprios”.
Apenas uma delas “indicou ter recebido formacéo especifica na area da prdpria instituicdo em
que trabalha”. A falta — ou a pouca — formacéo € o maior desafio de quem trabalha com
estudantes com surdocegueira. Sem conhecimentos tedricos e especificos na area, o trabalho
pratico é bastante prejudicado. A compreensdo do conceito de surdocegueira, da Abordagem
Coativa de Van Dijk e da comunicagao receptiva e expressiva se mostra fundamental (Falkoski,
2023, p. 145). A atuacdo no campo da surdocegueira demanda conhecimentos e é preciso haver
a oferta de formacao para os professores.

Visando abordar aspectos da realidade escolar de Vitor — com uma trajetoria de
desenvolvimento marcada por uma alteracdo biologica — é preciso reconhecer que ele é

privado de vivenciar o que 0s demais estudantes experimentam cotidianamente. Vitor ndo tem
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acesso a cultura escolar em sua totalidade, aquela que se expressa ndo apenas na sala de aula,
mas também no patio, nos corredores, nas interacdes informais e nos modos de pertencer a uma
comunidade humana. Ele esta afastado de um acervo de ideias, condutas, ritmos, habitos,
valores, pensamentos, normas, praticas, formas de organizacdo e modos de participacdo
presentes no cotidiano escolar.

Com base em Vigotski (2000), o contexto vivido por Vitor é um fragmento de um todo.
Trata-se de uma particularidade que se relaciona dialeticamente com um contexto universal, de
modo que o0 “grande” se manifesta no “pequeno”, e o coletivo, no singular — e vice-versa. Ha
de se considerar uma interdependéncia entre fendmenos e elementos, e uma complexidade na
relacdo entre o individuo e a sociedade.

Com isso, no movimento de conhecermos estas relagdes, cabe uma reflexdo acerca do
macro contexto sociocultural do qual Vitor faz parte, pensando a educacdo na relagdo com a
politica, a economia e a sociedade, pois este € um compromisso da Teoria Historico-Cultural.
A partir disso, é oportuno discorrermos sobre o dmago das escolas do Programa de Ensino
Integral (PEI).

A concepcdo de educacdo do PEI visa contribuir para a adaptacdo dos individuos ao
processo de (re) producdo do capitalismo, ou seja, trata-se de uma educagdo moldada para
atender as exigéncias do capital. Dentro dessa logica, cria-se uma “boa escola” é entendida
como aquela baseada em uma educagdo inovadora, com incentivos individuais e
empreendedores, na qual o estudante deve ser um sujeito empreendedor de si mesmo, sempre
disposto a aprender algo novo, com vistas a produtividade e no mercado de trabalho — cada
Vez mais precario.

Nessa perspectiva, 0s problemas sociais sdo reduzidos a responsabilidades individuais
desconsiderando-se as determinag@es estruturais que o produzem.

O modelo de gestdo adotado pelo PEI é centrado em projetos e tarefas, com foco na
exceléncia escolar pautada no desenvolvimento de documentos que possibilitem o alcance de

metas (gerencialismo). Nas palavras de Dias (2023), este modelo:

[...] tem forte relacdo com uma politica educacional baseada em visdes
empresariais de administracdo, criando categorizag@es, planos, dentre outros
documentos que buscam fortalecer o desempenho dos educadores sob a Otica
gerencialista. A gestdo deve ser rapida, produtiva e eficaz, custe o que custar
(Dias, 2023, p. 31).

Uma educacao neoliberal, nos moldes mercadoldgicos, gera a meritocracia conforme o

esforco individual do sujeito, criando os mais capazes, premiados ou fracassados. O
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gerencialismo busca a performance e o desempenho com base na competitividade e na
avaliacao de desempenho. Segundo Dias (2023, p. 54), “altera as relagdes de trabalho, substitui
o profissionalismo com seu carater ético e moral por uma performatividade, necessaria para o
desenvolvimento de uma cultura do desempenho, atrelada as nuances do mercado”. As escolas
com este modelo gerencial, assim como as empresas, precisam apresentar resultados que
demonstrem eficiéncia e eficicia.

Nas escolas do PEI ha uma racionalizacdo do trabalho docente e seus resultados. Ha
uma excessiva necessidade de registro e uma burocratizacdo por meio de infindaveis
documentos e relatérios. Isso, na cultura do desempenho, imprime uma visdo tecnicista a
educacdo, em que a performatividade esta atrelada & capacidade individual de producédo e de
resultados para satisfazer a auditoria. Tudo precisa se transformar em numeros e em
indicadores, tomando muito tempo do trabalho em escolas de contextos complexos e com falta
de estrutura basica, indo de encontro ao objetivo de humanizar pessoas pela educacéo. Nas
estantes do mercado, estdo os sujeitos do desempenho, reduzidos a nimeros e tabelas.

Diante de objetivos de eficiéncia e da l6gica econdmica de mercado, preocupada com
dados mensuraveis (indicadores quantitativos) e com a formacédo de competéncias, as escolas
do PEI promovem um “excesso de atividades que demandam muito tempo dos professores, na
burocratizagdo da produgdo de documentos, nas diversas substituicdes em decorréncia da falta
de professores” (Dias, 2023, p. 61). HaA uma obsessdo por medidas objetivas (manipuladas
conforme a vontade de membros da gestéo), utilizadas como mecanismos de poder e julgamento
autoritario, visando a produtividade e o alcance de metas estipuladas pela Secretaria da
Educacdo. Na visdo de Ball (2005), esta argumentacdo estatistica com base no gerencialismo
destrdi os sistemas ético-profissionais, substituindo-os por sistemas empresariais competitivos.

Na escola do PEI os profissionais vivem inseguros, sdo cobrados e questionados o tempo
todo, ndo possuem autonomia. Os professores incorporam o clima negativo da escola e vivem
com uma enorme carga de estresse fisico e emocional, competindo entre si. Onde deveria haver
relacbes humanas dialogadas, sobram conflitos e angustias. Segundo Ball (2005), a
performance, que reproduz os interesses do jogo do mercado, reverbera na subjetividade
docente que busca a todo momento alcancar metas de produtividade. O autor destaca que a
competitividade e a eficacia substituem o posicionamento ético dos professores. O trabalho
docente se torna meramente técnico e é reduzido ao desenvolvimento de um conjunto de
competéncias. Os parametros do desempenho, da eficacia, atingem a alma do professor e podem

gerar sujeitos orgulhosos de se enquadrarem no sistema do desempenho (subjetividade
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ilusoriamente inflada), mas também culpa, vergonha, inveja, frustracdo, angustia, dentre outros
sentimentos que culpabilizam o sujeito de forma individualizada.

Dessa maneira, Dias (2023, p. 55) afirma que o neoliberalismo age como uma gestéo da
psique humana, “transformando o sujeito em capital, passando este a se compreender como
uma empresa fadado as incertezas das dinamicas do mercado, possibilitando uma sociedade
competitiva, onde se criam hierarquizacdes e classificacdes”. Como um sujeito neoliberal, o
professor compete “a todo momento com seus pares € em busca de seu sucesso”, na medida em
que “se v€ a todo momento avaliado, julgado ¢ estimulado a competi¢ao” (Dias, 2023, p. 56).
Submetido a relagdes de trabalho precarias e temporarias (categoria O%), o docente se torna
inseguro, com medo (sempre em risco), e mais dependente e subjugado ao Estado — o que é
interessante para a gestdo neoliberal. Passa, entdo, a ser capturado, modelado e controlado em
seus gestos, opinides, condutas e discursos, 0 que acaba a Ihe causar sofrimento e dano moral.

Pensar nas possibilidades da educacdo inclusiva nesse contexto de liquidez e
superficialidade das relaces sociais, em que a subjetividade esta atrelada ao exercicio de
funcBes produtivas e ao desenvolvimento da eficécia, se constitui um desafio. O que temos é
uma escola que ndo cumpre seu objetivo, omitindo o direito do estudante — principalmente do
estudante com deficiéncia — de acesso a cultura. O ato educativo em si (ou 0 modo como o
educando se apropria da cultura e forma sua personalidade) é ignorado.

O PEI néo contribui para a melhoria da qualidade do ensino no estado de Sao Paulo.
Pelo contrario: € um modelo excludente que aumenta as desigualdades educacionais. A evasédo
¢ alta entre jovens que nao conseguem conciliar estudo e trabalho, ja que o formato de periodo
integral dificulta essa jornada. O proprio horério de atendimento da escola escolhe
implicitamente os estudantes que vdo compor a comunidade escolar.

Com a expansdo do programa, hd uma reducdo no nimero de unidades regulares de
apenas um turno (inclusive as noturnas), deixando muitos sem opcao (excluséo ativa dos mais
vulneraveis). Soma-se a isso o fator territorial: as unidades PEI tendem a ser implantadas
regibes menos marcadas pela vulnerabilidade social, o que aprofunda as desigualdades
socioespaciais. Como resultado, permanecem nas escolas 0s menos vulneraveis socialmente,
criando-se um perfil socioecondmico especifico da unidade escolar que ndo condiz com a

realidade.

62 Em decorréncia do aumento das escolas que aderiram ao PEl e da auséncia de professores efetivos, os
professores contratados, conhecidos como categoria O, passaram a lecionar nas escolas do PEI.
123



O ambiente escolar é competitivo, gerando adoecimento e abandono escolar, enquanto
o clima profissional é marcado pela hostilidade. Embora o discurso do programa destaque o
protagonismo e participacdo juvenil, na pratica, os estudantes pouco sdo chamados a
participarem das decisdes da escola e do processo curricular (Dias, 2023).

Todos esses aspectos constituem as contradi¢es nas escolas de gestdo neoliberal, e
acabam por trazer implicacéo para a inclusdo. Se a forma de gestéo torna as escolas excludentes
(para todos), como elas podem incluir o estudante com deficiéncia?

Em relacdo as escolas do PEI, Castro et al. (2018, p. 1000) apontam o descompasso
entre o que é apresentado em lei e 0 que de fato ocorre na realidade escolar, especialmente no
que tange a inclusdo de estudantes com deficiéncia. Segundo os autores, “o que ¢ lido na lei é
belissimo, no entanto o que € visto como pratica nas escolas € uma estrutura que ndo tem
funcionado”. Eles também destacam que “o sistema capitalista ndo tem nenhum interesse de
financiar pessoas que ndo dardo retorno capital a nacao”.

Nesse contexto, o desenvolvimento do estudante ndo é favorecido por uma jornada
ampliada em salas superlotadas e infraestrutura precaria. O conceito de ensino integral deveria
remeter a superacdo da fragmentacdo — seja ela do ensino em disciplinas, modalidades de
ensino (regular, integral e/ou especial), seriacOes, classificacdes, hierarquias e conhecimentos.
Seu objetivo deveria ser (trans)formar um sujeito integral, total, inteiro, considerando a riqueza
da multiplicidade, mas ndo é o que acontece. Na visao dos autores, a escola precisa ressignificar
tanto seus conceitos como suas agdes.

El Tassa et al. (2023) afirmam que a implantacéo do ensino integral na rede regular, ao
ampliar a jornada escolar e propor uma formacéo integral do sujeito, visa a melhoria da
qualidade de ensino — o que implica, necessariamente, considerar a inclus@o de estudantes com
deficiéncia. No entanto, o aumento do tempo na escola nem sempre garante a integralidade da
formagc&o voltada ao desenvolvimento humano, social, cultural e politico. E o caso de Vitor que
permanece maior tempo na escola do PEI, com a jornada escolar ampliada (dimenséo
quantitativa da educacgéo integral), mas ndo vivencia experiéncias educativas que promovam
aprendizagens significativas (dimensdo qualitativa).

Segundo os mesmos autores, a educacéo inclusiva considera que as diferencas nao sejam
naturalizadas, nem meramente toleradas. Ao contrério, devem ser vividas no convivio, numa
aprendizagem relacional, participativa, carregada de sentido e que contemple a subjetividade.
O foco deve estar no oferecimento de possibilidades, e ndo na incapacidade ou na limitagéo.

Isso implica romper com preconceitos, favorecer a interacdo entre todos os estudantes, e
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promover a colaboragdo e o desenvolvimento em suas multiplicas dimensdes — cognitiva,
afetiva, ética, social, ludica, fisica e bioldgica.

Para tanto, o curriculo precisa ser acessivel e contemplar as especificidades dos
educandos. A escola precisa se organizar em termos de estrutura, curriculo, metodologia e
formacgdo dos docentes para educar estudantes com deficiéncia. Contudo, esses aspectos
parecem distantes da realidade diante da pratica de homogeneizacdo da aprendizagem ainda
presente nas escolas do PEI. Apds discorrerem a implantagcdo das politicas publicas voltadas
para a Educacéo Inclusiva, os autores questionam a sua eficacia e salientam que ainda ha muitos
paradigmas para serem rompidos (El Tassa et al., 2023).

Pensando em um espaco e tempo para diadlogo com os professores, elaborei um material
audiovisual sobre as caracteristicas, preferéncias, formas de comunicagdo de Vitor, além do
trabalho que vinha desenvolvendo (e pretendia desenvolver) com ele. Entéo, pedi a Professora
Coordenadora Geral (PCG) para participar de uma reunido pedagdgica de ATPCG®® com toda
a equipe. A intencdo era mobilizar concepgOes e compartilhar a responsabilidade pela sua
educacao.

Durante o encontro, professores, coordenadores e a supervisora da Educacdo Especial
(também presente) puderam conhecer um pouco mais sobre quem é Vitor. Souberam, por
exemplo, que ele gostava de se arriscar a subir nos mdveis e de brincar na piscina. Puderam
conhecer Luz e seu companheiro, com quem Vitor mantinha forte lago afetivo. Descobriram o
que ele gostava de comer e fazer — como se balancar, por exemplo —, além de seus canais de
aprendizagem (tato aliado ao movimento), suas potencialidades (como memorizar percursos,
reconhecer lugares) e o0s caminhos possiveis para o desenvolvimento da comunicagdo
(contexto, contetido e forma®) e da orientagdo e mobilidade. A seguinte passagem, que compde

a cena 2, faz referéncia a este dia de interacdo com os professores:

Considerando que a situacdo de Vitor nunca foi discutida coletivamente na
escola, hd uma semana tenho investido na elaboragdo de um material
audiovisual para conversar com a equipe escolar a respeito de Vitor na reunido

63 A formagcéo continuada dos profissionais que atuam no programa PEI €, em teoria, um instrumento essencial
para promover o aperfeicoamento e as aprendizagens necessarias a concretizagcdo dos objetivos do programa.
Resumidamente, trata-se de um processo continuo de aprimoramento profissional. A Formagdo Continuada é umas
das cinco premissas do PEI e, no cotidiano escolar, ocorre por meio de reunibes pedagdgicas semanais, inseridas
na carga horaria do professor: as Aulas de Trabalho Pedagdgico Coletivo Geral (ATPCG) de carater formativo
geral e a Aula de Trabalho Pedagdgico Coletivo por Area (ATPCA) (Dias, 2023).
64 para que a comunicagAo se desenvolva e tenha sentido, é preciso considerar o seu contexto (casa, escola, amigos,
pais, brincadeira, atividade etc.), o conteido (0 que comunicar), a forma de comunicacdo na modalidade da pessoa
com surdocegueira, bem como a atuacdo dos mediadores ou parceiros de comunicacdo (familiar, professor,
mediador profissional) (Falkoski, 2017).
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de ATPCG. Contei a historia de vida dele por meio de fotos para mostrar que,
para além da deficiéncia, ele € uma pessoa como qualquer outra, com as
mesmas necessidades de afeto e educagdo. Expliquei a forma como pode ser
dar a comunicacdo com ele, falei das suas possibilidades educacionais e da
necessidade de um trabalho colaborativo. Foi um momento interessante de
dialogo onde os professores puderam fazer perguntas e comentarios. Alguns
se mostraram surpresos e comovidos com a histéria dele. A supervisora da
Educacéo Especial da Diretoria de Ensino estava presente. Depois da reuniéo,
ela me procurou para conversar sobre o processo de inclusao escolar de Vitor.
Ela admite que, ser “atendido” em uma sala separada ndo configura a incluséo
escolar. Na visdo dela, o ndo acesso de Vitor ao curriculo do 6° ano ndo
justifica a sua permanéncia no ensino regular. Ela sugere que este tipo de
“atendimento” deve se dar em uma institui¢ao especializada (21/10/21).

Apesar deste movimento, eu continuava excluida das atividades coletivas da escola e
ndo pertencia ao grupo de professores. Além do mais, havia uma situacéo estabelecida entre a
escola e a méde de Vitor que também ndo favorecia a minha participacdo nas reunides

pedagdgicas, conforme trecho de uma narrativa que integra a tematica dos professores:

Hoje®®, todos os professores da escola estiveram reunidos durante o dia. Nao
havia outros estudantes na escola, apenas Vitor. A reunido estava prevista no
calendario escolar, mas Vitor nunca € dispensado. Nestes dias, ele permanece
sozinho na escola. Com isso, enquanto sua professora, ndo posso estar
presente nas reunides pedagogicas (10/12/2021).

Na ocasido, todos os demais estudantes haviam sido dispensados, pois era dia de reunido
pedagdgica voltada ao fechamento do bimestre e & organizacdo do Conselho de Classe®. Vitor,
no entanto, permaneceu na escola. A justificativa era de que sua mée ficava chateada ele nédo
podia comparecer. Na verdade, ela precisava trabalhar e enfrentava dificuldades para deixa-lo
em casa sob supervisdo adequada quando ndo havia aula. A escola, diante de um modelo
assistencial®” de educacéo, deixava de exercer seu papel de protagonista na organizagdo do
trabalho pedagogico, enfraquecendo sua politica de formagdo continuada e abrindo méo da

reflexdo critica sobre suas prdprias praticas.

8 Especificamente no referido dia, conforme os registros, enquanto toda a equipe estava em reuniéo, no periodo

da manhd, coloquei em pratica uma atividade curricular de Ciéncias que havia planejado. Vitor e eu, visando o

desenvolvimento de no¢des de transformacéo da matéria, cozinhamos ovos na cozinha da escola, a fim dele poder

observar de forma concreta as transformagdes no estado do ovo, a partir da agua fria e quente.

% O Conselho de Classe deve ser um espaco de reflexdo da praxis do professor, deve ser um momento de (re)

planejar as acBes pedagogicas com base em decisfes conscientes, com a intencdo de melhorar a qualidade de

ensino.

67 Uma vez que a escola ndo conseguia direcionar o trabalho pedagdgico de Vitor, aceitava cuidar dele enquanto

sua mée trabalhava. Esta relacéo deturpava a funcdo da escola para ele e para a mée (de cuidar no lugar de educar).
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A questdo do acesso ao curriculo — e, mais amplamente, se a escola é ou ndo lugar de
educacdo para Vitor — é um dilema para a supervisora de ensino, no universo da inclusdo. A
educacdo, o Atendimento Educacional Especializado, é um direito fundamental da pessoa com
deficiéncia e constitui uma modalidade transversal que perpassa todos os niveis e etapas da
educacao basica.

Nesse sentido, ndo basta colocar o estudante com deficiéncia dentro da escola ou da sala
de aula de ensino regular. E preciso garantir condicdes reais de aprendizagem, o que envolve
ndo s6 o professor, mas toda a comunidade escolar: funcionarios, estudantes, material didatico,
apoio e recursos necessarios. 1sso implica em mudangas de contetdo, abordagens e estrutura.

Teoricamente (legalmente), estas “garantias” sdo conhecidas. No entanto, na pratica,
nos deparamos com outra realidade. A gestora da Diretoria de Ensino, supervisora da Educacéo
Especial, tem esta consciéncia (ela conhece as leis e as condi¢des da escola), mas nao propde
acOes visando mudar este panorama. Ela prépria acredita que a educacédo de Vitor deve se dar
em uma instituicdo especializada — um pensamento que reforca a l0gica capacitista e contradiz
0 principio da incluséo.

Essa postura produz uma imobilidade no processo de inclusdo escolar, inclusive em
instancias superiores na hierarquia, que dificulta/impede qualquer possibilidade de
transformacdo. Se a propria supervisora sustenta essa visdo, como os professores adotardo
concepcdes diferentes? A inclusdo escolar exige movimento: mudanga nas concepgoes,
dindmicas, formas de gestdo, e nas relagdes estabelecidas no ambiente escolar.

Sobre essa contradicdo de que recursos especiais devem ser ofertados na instituicdo
especializada, Goées (2002, p. 16) aponta que na escola comum, o estudante “deve receber
condigOes diferenciadas de desenvolvimento e educacgdo, para uma existéncia ou vivéncia
cultural digna”, “para formar-se como pessoa e participante de diferentes esferas sociais”. A

autora complementa:

Nao se trata de escolher entre “esta escola regular” e “esta instituigdo especial”
que ai estdo (excetuando-se algumas iniciativas promissoras), mas de inovar
“aescola” e ndo pensa-la num funcionamento uniforme, com pequenos ajustes
aos sujeitos considerados incluidos. Esses ajustes, quando acontecem, nao
resolvem o principal. Vigotski foi muito critico da escola especial de sua
época mas insistiu na existéncia de uma “educagdo especial” que atendesse
aquilo que a condicdo ndo tipica do aluno demandava. Segundo ele, a
educagdo escolar tem de ser projetada para levar em conta a organizacéo
socio-psicologica peculiar dos casos de deficiéncia, embora as leis gerais de
desenvolvimento sejam comuns a todas as criangas; tem de manter metas
educacionais elevadas, promovendo a construcdo de capacidades emergentes,
sem atrelar-se ao nivel de desenvolvimento j& atingido pelo aluno, com
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condigdes que atendam as peculiaridades ligadas ao tipo de deficiéncia, a
singularidade do educando e a sua histéria. Assim, os “recursos especiais” e
“caminhos especiais” ndo estdo dispensados, de modo algum, porque o aluno
é recebido num ambiente educativo comum. Se isso ocorrer, fica invertida a
ideia de “metas educacionais iguais e caminhos diferentes”: as metas se
reduzem, e os caminhos sdo igualados. Logo, é preciso um projeto em que a
“escola para todos” ndo seja a mesma escola para todos, no sentido do
oferecimento de propostas educativas iguais, indiferenciadas. (Gées, 2002, p.
15).

Todos os aspectos apresentados impactam as relagdes sociais escolares de Vitor. A
auséncia de colaboragdo (que inviabiliza praticas inclusivas); a falta de formacg&o docente (que
limita a criacdo de estratégias pedagogicas significativas); o desconhecimento sobre a
surdocegueira; o ndo acesso ao curriculo; a inexisténcia de planejamento coletivo e a adogao de
uma abordagem assistencialista, somados as barreiras atitudinais (como preconceitos, medos e
insegurancga) restringem suas interacdes e o impedem de integrar-se ao grupo escolar. Esses
fatores perpetuam sua excluséo, desrespeitando seu direito a educacao inclusiva.

De acordo com a perspectiva teorica que fundamenta esta pesquisa, as limitacGes do
meio escolar afetam diretamente as possibilidades de desenvolvimento de Vitor. A falta de
interag0es mediadas — pela linguagem, pela cultura e pelas relagdes sociais — inviabiliza a
transformacéo de fungdes psiquicas elementares em superiores. Para que esse processo 0corra,
€ urgente que a escola se reorganize com base em praticas inclusivas para que Vitor fortaleca
as interacdes sociais, tenha acesso a um espago de convivéncia, a zona de desenvolvimento
proximal e & presenca de um outro, preparado para ensina-lo. Sé assim ele podera internalizar
significados e construir conhecimentos.

A relacdo dos professores com Vitor, conforme evidenciado neste estudo revela a
dificuldade deles em lidar com suas necessidades, o que reflete tanto o despreparo quanto as
barreiras atitudinais presentes na escola. O acesso ao curriculo escolar, responsabilidade dos
professores regentes do 6° ano, ndo se concretiza na pratica, pois eles ndo atuam diretamente
com o estudante. Diante disso, assumo, engquanto professora instrutora mediadora, a tarefa de
organizar para ele atividades curriculares — as mesmas que estdo sendo trabalhadas com os
demais alunos da turma.

A préxima cena aborda justamente esse tema: a possibilidade de acesso ao curriculo.
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Cena 3 — Misturebas: Estudando as Guias de Aprendizagem (GA)® das disciplinas da sala
comum do 6° ano, programei a realizacdo de uma sequéncia de atividades curriculares da
disciplina de Ciéncias: nogBes de misturas homogénea e heterogénea®® e suas transformagoes
para serem realizadas em diversos dias. Na sala, hoje, realizamos misturas de adgua e acucar;
agua e sal; agua e mel; suco de uva e agua buscando perceber a mudanga de textura, sabor e
odor. Além do calendério do dia, organizei o calendario da atividade (com objetos concretos),
como forma de antecipacao. Nossa interacéo se deu por meio de movimentos coativos, objetos
e sinais tateis com mao sob médo. Permanecemos conectados fisicamente todo o tempo para que
ele pudesse acessar meus movimentos corporais e acoes, e assim, compreender 0 que se passava
(quando abrimos/fechamos as embalagens ou despejamos liquido nos recipientes, por
exemplo). E dificil para Vitor atribuir sentido & atividade, pois tudo é novo para ele. Ele ainda
precisa muito do contato direto com as coisas. Mas, ele gostou do mel e se lambuzou (ficou
levando o vidro de mel a boca). Precisamos ir até o lavatorio lavar as méos e ele foi dando
risada. No final, juntos, limpamos a mesa e guardamos os ingredientes no armario para
continuarmos outro dia. A atividade com ele é complexa. Vitor ficou bastante cansado e acabou
dormindo debrugado sobre a carteira (0 acesso a informac&o pode ser estressante) (18/11/2021).

Na escola, eu passava bastante tempo ao lado de Vitor e desejava estar com ele em
atividades coletivas mediando a comunicagdo. O ndo acesso dele ao curriculo era algo que me
instigava. Por isso, comecei a me movimentar na direcdo de pensar atividades curriculares que
fizessem sentido naquele contexto. Ainda que o ambiente escolar fosse carente de praticas
inclusivas, eu queria criar condi¢Ges para que (em algum momento) ele pudesse interagir e
conviver socialmente. A transformacao e (re) significacdo do meio pelas atividades curriculares
poderia favorecer suas interacOes e aprendizagens.

Nessa perspectiva, conforme Oliveira e Falkoski (2021), o curriculo é a trajetoria,
percurso, organizacdo daquilo que serd trabalhado com o aluno na escola, considerando seu

estilo de aprendizagem:

O curriculo se caracteriza como um instrumento organizado por um conjunto
de contetidos que se pretende ensinar em determinado periodo. A partir dele,
pode-se estabelecer o que sera trabalhado a curto, médio e longo prazo. Com
objetivos, habilidades e estratégias que vao dar conta desses conteudos, ele
deve ser pensado para 0 ano escolar no qual estd matriculado o aluno, com

8 Guia de Aprendizagem: documento bimestral elaborado pelos professores, que organiza os objetos de
conhecimento, as competéncias, as habilidades e as atividades a serem desenvolvidas na sala de aula em cada um
dos componentes curriculares, tomando por base as prescri¢cdes — homogéneas — do Curriculo Paulista. Trata-se
de uma ferramenta de gestdo pedagogica e administrativa utilizada nas escolas do PEI.
89 Atividade proposta no Curriculo Paulista da disciplina de Ciéncias, 6° ano. Unidade tematica: Matéria e Energia.
Situacdo de aprendizagem 1 — Misturas homogéneas e heterogéneas. Habilidade: (EFO6CI01) - Classificar como
homogénea ou heterogénea a mistura de dois ou mais materiais, a partir da observacdo e da comparacdo das
caracteristicas e propriedades de diferentes materiais, por meio da execucdo de experimentos simples como a
mistura de agua e sal, agua e areia, dentre outros. Objeto de conhecimento: Misturas Homogéneas e Heterogéneas
(seus conceitos). O que sdo misturas? Diversos tipos de misturas durante o dia a dia (exemplo: componentes de
um bolo).
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flexibilizagcbes de acordo com as necessidades individuais dos alunos
(Oliveira e Falkoski, 2021, p. 151).

O curriculo escolar, por focar nos conhecimentos a serem ensinados, precisa ser pensado
de forma que acolha todos os estudantes, garantindo acesso equitativo e significativo. Para o
estudante com deficiéncia, esse acesso deve possibilitar a vivéncia das mesmas experiéncias
que os demais colegas — ou, a0 menos, 0 contato com 0s mesmos conhecimentos —, de
maneira que possa atribuir sentido as aprendizagens. Para isso, ndo pode haver um curriculo
Gnico/homogéneo, prescrito pelas instancias governamentais, que molde/engesse os conteidos
escolares. Essa rigidez desconsidera a diversidade dos sujeitos escolares, uma vez que é inviavel
supor que todos possam usufruir do mesmo conjunto de conhecimentos da mesma forma, pois
cada um aprende a partir de singularidades cognitivas, sensoriais, sociais e culturais.

Especificamente no caso de Vitor, em que sua condigdo bioldgica (auséncia da visdo e
da audicdo) organiza seu desenvolvimento de forma bastante peculiar, é evidente que o conjunto
homogéneo de conhecimentos curriculares preconizados nao serve como parametro. Pelo
contrario, € mais um dispositivo de exclusdo. Ainda que o contetdo seja 0 mesmo para todos
0s estudantes, as acOes e as condi¢des de acesso ao curriculo devem mobilizar métodos de
ensino diferenciados, que respeitem as singularidades, e ndo se resumam a facilitacdo ou a mera
adaptacdo das atividades.

Cabe a escola, portanto, encontrar maneiras de respeitar as especificidades de
aprendizagem dos estudantes, valorizando as diferentes formas e tempos de aprender. E funcéo
da instituicdo construir percursos educativos que considerem o estudante com deficiéncia em
sua complexidade, e ndo a partir da l6gica da compensacao ou caréncia.

Freitas, Dainez e Monteiro (2021, p. 4) questionam as “nog¢des de adaptacao, adequacao,
flexibilizagdo curricular” argumentando que uma abordagem excessivamente centrada na
individualizacdo do ensino pode, paradoxalmente, intensificar a exclusdo. Isso ocorre quando,
sob a justificativa de atender as diferencas, restringe-se 0 acesso aos contetidos do curriculo
comum, prioriza-se uma atuacao técnica do professor especializado, diminuem-se as exigéncias
escolares e simplifica-se o percurso formativo do estudante com deficiéncia.

Para as autoras, flexibilizar/adequar o curriculo “ndo significa dar uma atividade
diferente ao aluno com deficiéncia e deixa-lo trabalhar de modo individual”, pois o
desenvolvimento ocorre quando o aluno interage com 0s outros, vivencia 0 que 0S outros
vivenciam no coletivo, participa de praticas sociais. Flexibilizar/adequar o curriculo quer dizer,
por caminhos diferenciados, orientar o ensino de maneira significativa, instituindo praticas
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escolares que orientam as relagdes com o outro e com o0 meio, que mobilizam modos de pensar
e agir (Freitas, Dainez e Monteiro, 2021, p. 14).

Visando dar inicio a empreitada, decidi solicitar a gestdo as Guias de Aprendizagem
elaboradas pelos professores regentes de cada disciplina do 6° ano, com base no Curriculo
Paulista. Esses documentos bimestrais especificam os contetdos, competéncias, habilidades e
acoes a serem desenvolvido com a turma. A partir deles, passei a elaborar atividades para Vitor
alicercadas no curriculo formal/comum, ou seja, alinhadas aos mesmos objetivos educacionais
definidos para os demais estudantes.

Dessa forma, planejei diversas atividades curriculares, entre elas algumas voltadas para
a disciplina de Ciéncias. O desenvolvimento dessas propostas visava incluir Vitor no ensino
comum e favorecer as suas interacdes sociais, uma vez que sua exclusao pedagdgica contraria
os principios da educacdo inclusiva. Ainda que as atividades fossem adaptadas as suas
especificidades, mantinham os mesmos objetivos do curriculo comum. No entanto, em razao
das barreiras comunicacionais — especialmente a dificuldade de ser compreendido e de
compreender o outro, dada a auséncia de linguagem convencional —, Vitor continuava isolado,
apartado do coletivo.

A escolha pela disciplina de Ciéncias, com base no curriculo comum, se mostrou viavel
devido a possibilidade de relacdo do conteddo com o mundo ao redor por meio da
experimentacao, da vivéncia pratica, do contato fisico direto com diferentes materiais/objetos
e da interacdo com alguns fenémenos fisicos, quimicos e bioldgicos em contexto real (relacao
do estudante com o meio em que vive). Embora o trabalho com conceitos abstratos fosse
limitado devido a auséncia de linguagem formalizada, foi possivel, ao longo de diferentes dias,
desenvolver atividades acerca de nogGes de misturas, ancoradas em experiéncias sensoriais e
concretas. Busquei estabelecer uma rotina de situagbes reais com foco em experiéncias
agradaveis de misturas, o que demandava tempo, planejamento detalhado e engajamento para
serem colocadas em acéo.

Cabe destacar que todas as etapas — do planejamento a execugdo — foram assumidas
por mim, inclusive a organizacdo da lista de materiais e a aquisicdo dos insumos, comprados
com recursos proprios e fora do horario de trabalho. A auséncia de apoio da gestdo nesse
processo revela falhas na administracdo de recursos materiais e na aplicacdo do financiamento
destinado a modalidade da educacéo especial.

No que tange a maneira como as atividades de mistura aconteciam, utilizava um

calendario tematico (composto por objetos concretos e signos tateis em potencial) para mostrar
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antecipadamente a Vitor os ingredientes que seriam utilizados nas misturas e 0s passos da
atividade. O sistema de calendario apoia a comunicacao, organiza as acdes e ajuda a recordar a
atividade.

Como Vitor tinha forte interesse pessoal em comida, esse recurso facilitava o
engajamento nas atividades. Por meio do calendario, ele expressava consentimento e
entusiasmo diante das propostas — o0 que indicava claramente sua compreenséo e participacdo
no processo. Por vezes, inclusive, recusava algumas atividades, o que reforca a funcdo
comunicativa do calendario.

Apos a apresentacdo dos ingredientes, Vitor os pegava nas maos e 0s aproximava do
nariz e da boca. No calendario, eu dava tempo a ele de examinar os objetos/ingredientes e
utensilios. Era sempre um momento de interacdo e trocas de turno.

Buscando considerar seus conhecimentos prévios, selecionei alguns dos ingredientes
que ja faziam parte de seu cotidiano na escola — como a dgua e o suco de uva que era servido
na hora do lanche e ele adorava. Manuseamos embalagens e Vitor podia sentir a textura, o sabor
e 0 odor de cada componente: 4gua, acUcar, sal, mel, suco de uva.

A medida que os alimentos eram apresentados, eu indicava seus nomes e as acdes que
deveriamos fazer por meio de movimentos coativos e sinais tateis realizados méo sob méo.
Vitor costumava levar os ingredientes a boca para (re) conhecé-los, valendo-se do paladar, do
olfato e do tato para o acesso a informacdo. Eu respeitava esse tempo, cessando e retomando a
atividade em outros dias, conforme necessidade ele precisa de um tempo maior de interacdo
para acessar as informacGes do meio). Em todo o tempo havia um jogo de interpretacdo, de
resposta, de espera. Eu permanecia atenta as suas rea¢des, movimentos e expressoes faciais.

No primeiro dia, combinamos elementos que resultavam em misturas de aspecto
uniforme, com uma unica fase (monoféasica/homogénea’): agua’ e actcar; agua e sal; agua e
mel; suco de uva e 4gua. Em dado momento, realizamos misturas que apresentavam mais de
uma fase (heterogéneas’): 4gua e 6leo (dificil de observar); agua e areia. Em dias subsequentes,

buscando concretizar de forma mais realista as possibilidades de misturas, preparamos massa

0 Misturas homogéneas sdo aquelas em que ndo se consegue perceber a diferenca entre duas ou mais substancias
que a compdem. Elas apresentam-se de forma uniforme, em apenas uma fase (monofasica). Isso acontece porque
as substancias se dissolvem e se tornam, na verdade, uma solucdo. Exemplos: agua e aglcar; vinagre (mistura de
acido acético e agua); ar atmosférico (mistura de gases, como nitrogénio e oxigénio), entre outros.
"1 A 4gua, por si s6, por exemplo, é uma mistura de diversos sais minerais e gases. Trata-se de um elemento com
substancias unidas (H,0). De maneira geral, é dificil encontrar substancias isoladas disponiveis na natureza. Este
conhecimento especifico ndo é prioritario para Vitor, neste momento.
72 Nas misturas heterogéneas observa-se a presenca de duas ou mais substancias. Apresenta duas ou mais fases
(polifasica). Exemplos: agua e 6leo; agucar e farinha, entre outras.

132



de péo, massa de pizza (recheamos e assamos) e brigadeiro, buscando relacionar suas vivéncias
na escola com seus interesses, afinal eu conhecia bem seus gostos (sabia que ele adorava comer
pdo, pizza e brigadeiro).

Sempre investindo na media¢ao, tendo o “todo da situacdo” como foco (a mistura de um
liquido denso e bastante doce como o mel com &gua resulta em um liquido adocicado que
remete a um suco), Vitor tem a chance de comecar a organizar as informag6es que acessa e,
guem sabe, desenvolver uma teoria de mundo (ideias sobre o mundo, sobre as coisas). A
atividade em si ndo visa promover um conhecimento isolado, mas sim um conjunto de
conhecimentos (ou caracteristicas) relacionadas a textura, densidade, gosto, grau de dogura etc.
Estamos falando da percepcdo como base para o desenvolvimento da linguagem (construcéo de
significados) e da formacdo de conceitos cotidianos/espontaneos. Sob a ética de Vigotski
(1991), as funcgbes psiquicas superiores se desenvolvem a partir das funcbes elementares
(percepcao e agdo/movimento). Essas Ultimas se transformam, com a mediacéo social e cultural,
em funcdes psiquicas superiores. Com isso, a percepcao global (prépria de estagios iniciais do
desenvolvimento) e as a¢cdes e movimentos de Vitor no meio precisam ser sistematicamente
trabalhados para que ele possa (futuramente/concomitantemente) internalizar conceitos mais
complexos e avancar para estruturas superiores de pensamento. Este € o ponto de partida para
0 seu desenvolvimento psiquico, considerando suas necessidades nesta ocasido.

A falta de relagdo com o mundo cultural, manteve Vitor em um estagio de
desenvolvimento primario, relacionado a vida natural/organica. Na auséncia da linguagem, sua
interacdo com o mundo ocorre predominantemente por meio de dados naturais, concretos,
percebidos pelos sentidos fisicos, como tato, olfato e paladar. Sua percepcdo é marcada pelo
imediatismo e pela acédo direta. H& necessidade de suporte significativo para que ele consiga se
relacionar com o mundo externo/objetivo por meio da manipulacdo/dominio de objetos e de
ferramentas na esfera da linguagem. Isso é fundamental para que ele acesse a cultura, atribua
significados as situagdes e avance no desenvolvimento de sua atividade psiquica, entendida
como um sistema funcional dinamico, que integra fungdes superiores, como personalidade,
consciéncia, dominio do comportamento e pensamento.

Compreender a relagcdo entre a vida natural (estrutura psiquica primitiva) e a vida
cultural ¢é essencial para refletirmos sobre o desenvolvimento de Vitor. A partir das estruturas
organicas elementares, as funcGes psiquicas mais complexas se formam e se transformam

gracas a interacdo com o contexto social e cultural.
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Aos 14 anos, Vitor esta na fase de perceber e vivenciar o todo das situacdes de forma
global, utilizando predominantemente o tato e o movimento — fungbes elementares
compativeis com uma percepcao infantil. Nesse estagio, o desenvolvimento de suas aptiddes
psiquicas estd em um momento inicial. Sua dificuldade em estabelecer nexos com experiéncias
anteriores decorre da impossibilidade de acessar a cultura de forma significativa. Embora esteja
imerso no mundo da cultura— diferentemente do Victor de Aveyron —, ele ainda ndo consegue
significar aquilo que vivencia,. Ele ainda precisa muito que o outro atue no mundo, de forma
concreta, por meio da estrutura natural do campo sensorial, para percebé-lo.

A percepcdo e a agdo sobre o mundo sdo os pilares para o desenvolvimento da
linguagem, dos conceitos/da funcdo simbdlica, bem como da aprendizagem. E por meio da
interpretacéo e da significacdo daquilo que percebe que Vitor poderia, quem sabe, comecar a
nomear objetos, atribuir sentido a sinais tateis, internalizar conhecimentos e fazer inferéncias
relacionando vivéncias presentes e passadas. A medida que interage com o meio (objetos e
pessoas) e participa de situacGes consistentes de aprendizagem no dia a dia, sua percepcéo e
demais funcgdes psiquicas podem se transformar e se tornar mais complexas.

Segundo Vigotski (1991), o envolvimento de aspectos perceptivos e funcionais e o
contato com as propriedades do objeto colabora na formagdo do conceito cotidiano (pela
palavra). O conceito espontdneo ndo se organiza de forma consistente e sistematica. Nas
experiéncias cotidianas, a crianca permanece focada no mundo dos objetos, ou seja, na
nomeacao direta deles. Sua relagdo com o mundo, nesse estagio, ocorre a partir do que ela vé
ou vivéncia diretamente sem, contudo, elaborar explicagdes ou ter consciéncia plena dos
conceitos que utiliza. Os conceitos espontaneos se desenvolvem antes de a crianga ingressar na
escola, a partir de suas experiéncias no mundo.

Quando afirmo que “E dificil para Vitor atribuir sentido & atividade, pois tudo é novo
para ele. Ele ainda precisa muito desse contato direto com as coisas do mundo ”, isso &
consequéncia do seu legado historico-cultural que envolve suas relagdes com a familia e
educadores. As condigdes de sociabilidade e de aprendizagem (auséncia de intencionalidade
pedagdgica) ndo fomentaram seu desenvolvimento cultural. Vitor € um estudante que néo
possui conhecimentos espontaneos, como crencas ou ideias sobre o funcionamento das coisas.
Ele ndo traz uma riqueza de saberes sobre o mundo, o que dificulta o estabelecimento de
sentidos nas atividades escolares e desafia a construgdo de uma aprendizagem significativa.

Embora o papel da familia ndo seja o foco desta pesquisa, é inegavel que todo o esforco

feito na escola demanda uma experiéncia compartilhada com ela. A familia tem grande
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influéncia na educacéo de seus filhos e precisa atuar em parceria’® com os professores e demais
profissionais. Desde cedo, é fundamental que receba apoio sistematico para se comunicar com
a crianca com surdocegueira e ensina-la a realizar atividades cotidianas, criando oportunidades
para o desenvolvimento de conceitos espontaneos.

As possibilidades de aprendizagem da crianga envolvem o que ela vive dentro e fora da
escola (conhecimentos prévios), construidos de forma constante, em diferentes situagfes. A
participacdo na vida fora da escola é essencial nesse processo. O ensino deve levar Vitor a
desenvolver formas de pensar que transcendem a sala de aula (que se estendem para outras
situacdes), permitindo a internalizacdo de informacdes aplicaveis a outros contextos e que
favorecam sua insercdo em um grupo social — seja a familia ou a comunidade. Nesse sentido,
suas oportunidades de aprendizado ndo devem ser pontuais, centradas em uma Unica pessoa,
lugar ou situacao.

Vitor ja ndo passa mais os dias dormindo no colchonete. As interagdes com ele, embora
ainda distante de serem ideais, tém se estruturado dentro de uma rotina que, pouco a pouco se
consolida. Envolvido no cotidiano escolar, ele comeca a dar sinais de que deseja descobrir o
mundo — e, com isso, a cultura. Quando escrevo gque “Mas, ele gostou do mel e se lambuzou
(ficou levando o vidro de mel a boca). Precisamos ir até o lavatorio lavar as méos e ele foi
dando risada ”, estou me referindo justamente a esses pequenos — mas potentes — indicios de
curiosidade e engajamento.

Com atividades curriculares servindo de contexto de aprendizagem, Vitor pode interagir
e agir sobre 0 meio, se apropriar dos modos de acdo dos outros e de conhecimentos que Ihe
possibilitem novas formas de existéncia.

Vigotski (2000) explica que o dominio da cultura é fundamental para o desenvolvimento
psiquico, na medida em que transforma a natureza (o estado biolégico do homem) por meio do
trabalho — entendido aqui como mediador desse processo. O autor compreende a cultura como
0 produto do trabalho/da atividade humana, incluindo a escolar, e representa a expressdo do
processo histdrico, que se objetiva na linguagem, sob a forma de instrumento cultural material

e instrumento psiquico. Quando a pessoa adentra na cultura, ela pode reelaborar a conduta,

73 No caso de Luz, busquei manter um contato o mais proximo possivel por meio do caderno de comunicagio casa-
escola, em que registrava informagdes e orientacfes sobre as atividades desenvolvidas com Vitor, visando
atuarmos em parceria. Uma vez por més, realizdvamos uma reunido presencial na escola, com registro das
discuss6es no livro ata. Apesar dessas iniciativas, o compartilhamento e a coordenacdo do trabalho permaneciam
limitados. De um lado, Luz alegava falta de tempo para estar na escola. De outro, a escola preferia manté-la
afastada, em razdo de embates anteriores entre ela e a equipe gestora. A interagdo via WhatsApp entre nos, que
poderia facilitar o fluxo de informagGes ndo era permitida pela escola.
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reorientar o curso do desenvolvimento. O trabalho, entdo, transforma tanto a natureza como o
préprio homem.

Por meio de mecanismos semioticos (internalizacdo de signos) e da atividade social (que
assim como os signos, também é uma producdo humana), a principio meios externos, o trabalho
se torna fruto de relagdes sociais internalizadas que sdo convertidas em fungdes psiquicas
préprias, possibilitando o desenvolvimento cultural.

Para além das misturebas na disciplina de Ciéncias, ainda em relacéo as possibilidades
de desenvolvimento de atividades com base no curriculo coletivo, cabe evidenciarmos a

seguinte narrativa que envolve reflexdes acerca da disciplina de Historia e Geografia:

Hoje, no final do dia, dispendemos um tempo maior no caderno de
comunicacdo, construindo memdrias por meio de referéncias concretas das
atividades de hoje: alongamento na quadra (pedacinho™ do colchonete),
participacdo (ndo prevista) na atividade de Histdria com a Profa. Josi (bolinhas
de papel), lanche (bolacha de agua e sal’™®), regar a arvore (folha da arvore),
atividade de orientagdo e mobilidade no estacionamento para percepcao dos
limites internos e externos (muros e portdes) da escola (objeto de referéncia:
pedrinha de pavimentacdo utilizada como piso de &rea externa), almogo
(colher™). Vejo que o uso do caderno como estratégia de comunicacéo é
extremamente valido. Ao folhearmos as atividades registradas anteriormente
no caderno, Vitor tocou o palito de algoddo doce. A escola havia oferecido
algoddo doce e Vitor adorou comer. Entdo, nds haviamos usado o palito como
referéncia da situagéo no caderno. Ele aproximou o nariz do caderno e abriu
um sorriso (o palito ainda exalava algum cheiro de aglcar). Tenho certeza que
ele se lembrou desse momento prazeroso. O caderno o ajuda a relembrar de
situacdes vivenciadas por meio de seus sentidos remanescentes (tato e olfato)
(29/09/2021).

O caderno de comunicacao € uma estratégia que serve de pista de informacéo e favorece
0 desenvolvimento da linguagem. O registro das atividades, segundo Falkoski (2017), oferta
ricas oportunidades de comunicacdo, permitindo dialogar e relembrar o que o foi feito ou o que
aconteceu. Os apontamentos ali contidos (por meio de objetos, parte de objetos, figuras, fotos,
texturas, escrita em Braille e/ou em tinta, desenhos, pinturas e outras formas, a depender do
estilo de aprendizagem do estudante) favorece a lembranca de eventos passados, possibilitando

sair do “aqui e agora”. Para além do caderno de comunicagédo, a autora explica o registro de

74 Reservei um colchonete velho (igual ao usado na quadra) para ir retirando pedacos dele para serem utilizados
como partes do objeto de referéncia.
5 Quando precisava representar alimentos no caderno de comunicagio, colocavamos (Vitor e eu) dentro de um
saquinho plastico e fixavamos o saquinho na folha do caderno. Vitor podia reconhecer o alimento pelo tato (pela
forma) e abrir o0 saquinho caso desejasse sentir o cheiro ou a textura. Ele estava em processo de atribuir sentido ao
sinal tatil de “bolacha”, aliado ao uso do objeto concreto, e no contexto do lanche.
76 Vitor j4 atribui sentido ao sinal de “comer” no contexto da escola.
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atividades por meio do diério de bordo, agenda de noticia, livro de experiéncia real e livro de
receita.

Quanto a “participacdo (ndo prevista) na atividade de Histéria com a Profa. Josi” —
no dia mencionado, a professora Josi nos chamou, de ultima hora, para que Vitor participasse
de uma atividade que aconteceria no patio com a turma do 6° ano. Tratava-se da construgdo de
um mapa tatil (em relevo) do Império Maceddnico. Por ser uma atividade com materiais
manipulaveis, a professora presumiu que Vitor poderia se beneficiar da proposta, certamente
com foco na estimulacdo sensorial/perceptual — os estudantes estavam fazendo bolinhas de
papel crepom coloridas e colando no mapa desenhado na cartolina. Como estdvamos sempre
sozinhos, fomos, mesmo de improviso.

A participacdo de Vitor, no entanto, foi limitada a estar sentado a mesa com 0s demais
estudantes, pois a atividade em si ndo fazia sentido para ele — Vitor ndo compreende 0s
objetivos da atividade. Essa situacdo evidencia que a inclusdo demanda uma ressignificacéo de
todo o processo educacional: concepg0es, estrutura e organizacdo do ensino. Para incluir, de
fato, ndo basta estar presente. Cada professor regente necessita conhecer as reais necessidades
de seus estudantes e participar ativamente das relac6es de ensino e aprendizagem. De qualquer
maneira, a atitude da professora de nos convidar para “participar” da atividade deu indicios de
que ndo estavamos mais na total invisibilidade. Ainda que a situacéo ndo tivesse sido planejada,
o0 convite significou, para mim, um prenuncio de abertura para o dialogo.

Este episddio me instigou a refletir sobre o ensino de Histdria para estudantes como
Vitor. A disciplina envolve atividades como a interpretacao de imagens e textos, elaboracéo de
mapas conceituais e podcast. As Situacdes de Aprendizagens da disciplina no Curriculo
Paulista’’ (curriculo da sala comum) tratavam de tematicas como: cidadania, formas de governo
na antiguidade classica, legados da cultura helenistica, trabalho e formas de organizacgéo social
e cultural na passagem da antiguidade para a idade media, o papel social da mulher na passagem
do mundo antigo para 0 mundo medieval, o papel da fé e das instituicdes religiosas na
organizacgéo da sociedade medieval.

Segundo Alves (2022), o ensino de Historia se faz importante para que o estudante se
aproprie da sua realidade e compreenda suas experiéncias. Para isso, ele precisa de condicdes

basicas que lhe permitam descobrir a si mesmo e a interagir com o mundo a fim de criar e

" O Curriculo Paulista define e explicita, a todos os profissionais da educacdo que atuam no Estado, as
competéncias e as habilidades essenciais para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional do estudante
paulistas do Ensino Médio. O documento visa garantir 0 conjunto de aprendizagens essenciais ao estudante,
apresentando as orientagdes referentes a etapa do Ensino Médio.
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estabelecer relacdes. O professor deve utilizar mecanismos semioticos e representacdes dentro
de um contexto histérico, social e cultural para dialogar com o estudante e mediar o
conhecimento na reconstrucdo do passado (problematizagdes historicas). O contetdo precisa
ter sentido para o estudante, levando-se em conta seus conhecimentos prévios, ou seja, 0S
significados das informacdes que ele j& possui gracas as suas vivéncias fora da escola (em
interagOes cotidianas com familiares, amigos e vizinhos). Diversificadas fontes de saber
histérico podem ser incorporadas no ensino de Historia para facilitar sua compreensdo: a TV,
os quadrinhos, a literatura, a imprensa, as multiplas vozes dos cidaddos e 0s acontecimentos do
cotidiano. No momento de desenvolvimento em que Vitor se encontra, sem a completa
consciéncia de quem é, de onde vem, da comunidade que pertence, enfim, da sua realidade, o
ensino de Historia se constitui realmente um desafio.

A “atividade de orientacdo e mobilidade no estacionamento para percepc¢ao dos limites
internos e externos (muros e portdes) da escola (objeto de referéncia: pedrinha de
pavimentacao utilizada como piso de area externa)” registrada no caderno de comunicagéo, foi
elaborada com base no curriculo da sala comum, cujo tema era a regionaliza¢do. Procurei o
professor de Geografia para me inteirar do seu planejamento (também acessei sua Guia de
Aprendizagem) e enquanto a turma do 6° ano estava estudando os critérios de regionalizacéo
(relagbes socioeconémicas, aspectos fisicos e humanos, ideologias), Vitor precisava
desenvolver o conceito de regido, o que demanda a analise espacial. Entdo, por diversos dias,
partimos para o reconhecimento concreto do territorio escolar. Percorremos 0s espacos e
arredores da escola, por dentro e por fora (pela calgada), buscando perceber seus limites.
Depois, elaborei uma atividade de regionalizagdo um pouco mais abstrata, usando barbante e
papeis firmes com texturas variadas para formar e delimitar diferentes regiées em uma cartolina
com papel contact (para as pecas grudarem). Adequei para Vitor (de forma tatil) a mesma
atividade (visual) que seria proposta para seus pares. Comuniquei ao professor e combinei a
participagdo de Vitor nessa aula com os demais estudantes.

A possibilidade de uma atividade mais préatica, concreta, onde as pe¢as poderiam ser
mobilizadas no contact para formar diferentes regides por critérios de cor, textura, forma,
tamanho das pecas, poderia ser valida e interessante para toda a turma. Mas, quando Vitor e eu
entramos na sala, o professor pediu aos alunos para abrir o livro do Curriculo Paulista na pagina
da atividade. Solicitou que eles respondessem as questdes do livro em siléncio, pois daria visto
no livro no final da aula. Os estudantes estranharam a presenca de Vitor na sala e, entdo, o

professor nos olhou e disse (sem se aproximar de nos): “bom gente, como vocés podem ver, o
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Vitor esta participando da nossa aula. Mas que fique claro que nada aqui vai mudar. Vamos
continuar do mesmo jeito”. Entendi que esta foi uma forma de ele dizer que ndo nos aceitava
na sua aula.

Enquanto a professora de Histdria, de certo modo, se mostra disponivel, o professor de
Geografia se esquiva totalmente de se aproximar de Vitor. Estas sdo algumas das contradi¢des

vivenciadas no contexto escolar.

Cena 4 - Circulando: Pela manh&, usando meu objeto de referéncia no pulso (uma pulseira),
recebi Vitor na van. Faco (sempre) meu sinal pessoal de referéncia ao encontra-lo. Como sua
guia vidente, o guio da van até o portdo da escola (ele toca o portdo que ja esta aberto) e a partir
do portdo, com méao sob mao, tocamos a grade do patio descoberto que fica do nosso lado
esquerdo. Na sequéncia, do mesmo lado, seguimos tocando a parede do patio interno até
chegarmos na primeira sala de aula, onde ele e eu ficamos. Sdo diversas as referéncias espaciais
que favorecem a sua orientacdo e mobilidade na escola. As paredes internas e os pontos de
referéncia fixos servem de guia. Ele caminha devagar. Ja reconhece os lugares e decide para
onde deseja ir. Vitor se orienta muito bem no espaco (04/10/2021).

Com a minha chegada a escola, um aspecto importante do trabalho realizado passou a
ser 0 ensino das técnicas e das préaticas de Orientacdo e Mobilidade (O.M.), aliado a processos
interativos mediados pelo outro (no caso, eu). No contexto da Teoria Historico-Cultural,
entendemos a O.M. como forma de manejo do espaco que favorece o repertorio cultural e social,
e, consequentemente, a formacao cultural das fungdes psiquicas superiores.

O desenvolvimento da O.M. pode mobilizar conceitos relativos ao préprio corpo, ao
espaco, as pessoas, aos objetos e aos acontecimentos. Com isso, é possivel dizer que o trabalho
com a O.M., enquanto processo interativo com o outro, pode colaborar na constituicdo da
consciéncia, do pensamento, da linguagem, da percepcdo, da memoria, entre outras funcdes
psiquicas superiores. O outro assume o papel de interpretar e significar as situacfes nas
interagdes com 0 meio e com as pessoas.

Quando esse outro conhece e aplica as praticas de O.M. e domina formas de
comunicacdo acessiveis, pode favorecer a apropriacdo do conhecimento pelo estudante.
Diversas passagens vivenciadas ao longo do percurso revelam a importancia desse trabalho,
especialmente porque, antes disso, Vitor permanecia quase sempre confinado a sala e nao
reconhecia o espaco escolar.

O trabalho de O.M. passou a ser realizado de forma sistematica desde a sua chegada
pela manhd, de transporte escolar, estabelecendo uma rotina de deslocamento e exploracdo do
ambiente escolar que visava promover a construcdo de referéncias espaciais e relacgoes

significativas com o entorno.
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Segundo Giacomini, Sartoretto e Bersch (2010), O.M. significa mover-se de forma
orientada com seguranca e independéncia, com sentido. A O.M., na medida em que possibilita
a movimentacédo segura da pessoa com deficiéncia pelo ambiente, favorece os relacionamentos
sociais, a comunicacao, a aprendizagem, a compreensdo do mundo. Uma das medidas tomadas
na escola foi a construcdo de placas de identificacdo (objetos de referéncia) para os locais que
Vitor costumava frequentar (sua sala de aula, sala de leitura, salas do prédio da secretaria,
banheiro, cozinha), que é de grande valia para tornar o ambiente acessivel. Mas na pratica, foi
dificil utilizarmos estas placas. H4 um trecho em uma das narrativas em que menciono essa

questéo:

Construi placas de identificacdo (objetos de referéncia) para as salas do bloco
da secretaria, pois temos ido bastante para la. Estas placas acabaram néo sendo
utilizadas. Depois de tanto trabalho, o prédio entrou em reforma e as placas
acabaram ficando guardadas. Foi possivel identificar apenas o banheiro
(27/09/2021).

No bloco da secretaria ficavam as salas das secretarias, dos coordenadores de area,
diretora, vice-diretora, a sala dos professores e a sala de espera. Desde minha chegada a escola,
busquei investir na nossa aproximacdo com 0s gestores para que conhecessem Vitor e as
possibilidades do trabalho. Considerando caracteristicas pessoais de cada um, criei objetos de
referéncia para eles, que também passaram a compor as placas de identificacdo de suas salas.
No entanto, como estavam sempre muito ocupados, a interacdo dos gestores com Vitor
praticamente ndo acontecia (eram muito eventuais). Quando aconteciam, eram interagdes
rapidas, sem sentido, que se davam normalmente por um toque qualquer no corpo de Vitor (um
“tapinha” nas costas, um toque no ombro ou no brago, por exemplo). Dessa maneira, a
preocupacdo com a identificagdo deles ndo tinha muito significado para Vitor.

Em nossos deslocamentos, eu era a guia vidente de Vitor. Ora ele segurava no meu
antebraco, ora colocava uma das maos no meu ombro, enquanto permanecia ao meu lado e meio
passo atrds de mim. Eu sempre promovia acesso a informac¢Ges do meio (por meio das
referéncias espaciais tateis), com atencao a orientacdo do corpo no espago. Além disto, indicava
a ele aaproximacao de escadas (comunicando via sinal tatil e apoiando a mao dele no corrimao),
degraus (dando uma breve “paradinha’), espagos estreitos (posicionando-0 atrds de mim).
Ensinava as técnicas de protecdo do corpo, estendendo e cruzando um dos bragos a frente, na
altura dos ombros a fim de evitar impactos na cabeca e peito. Para protecdo da regido inferior

do tronco, o braco era estendido para baixo na diagonal do corpo (Gense; Gense, 2004). No
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cotidiano, Vitor utilizava pouco as técnicas de protecdo do corpo, salvo em algumas situacfes
especificas, como para ndo dar de encontro com a parede do fundo da sala. No entanto, tais
técnicas faziam parte do nosso deslocamento no dia a dia na escola. Faziamos também, ainda
com base em Gense e Gense (2004), o uso da técnica de rastreamento, pela qual ele era
incentivado a estender o brago cerca de 45 graus para o lado e para a frente para fazer contato
com uma superficie, a fim de obter informacdes do ambiente ao seu redor.

O uso de objetos que serviriam de anteparo a obstaculos no percurso, como por exemplo,
um carrinho ou uma pré-bengala — conforme sugerido por Andreossi (2008) —, ndo se
mostrava vidvel no caso de Vitor. Ele apresentava grande dificuldade em caminhar segurando
objetos e adotava uma postura diferenciada dos membros superiores para acessar informagoes
do meio: cotovelos flexionados e bragos abduzidos com a palma das maos para fora (antebracos
pronados). Suas dificuldades de equilibrio corporal e coordenacdo motora eram evidentes, o
que aumentava os desafios para sua locomoc¢do. No entanto, ele possuia potencial para

memorizar percursos:

Sua resisténcia fisica estd melhorando ao percorrer a escola. Consegue
permanecer mais tempo em pé e andando. Vitor se cansa rapido e quando isso
acontece, ele simplesmente se joga/senta no chdo, em qualquer lugar. A fim
de evitar este comportamento, mostro a ele bancos e cadeiras disponiveis no
espaco para que possa descansar, sentado neles. Quando necessario, coloco
uma cadeira préxima a ele, em seu caminho. Quase sempre estou com o objeto
de referéncia do lugar ou da atividade que estamos indo fazer no bolso para
lembra-lo para onde estamos indo ou o que iremos fazer. No caminho, vao
surgindo diversas oportunidades de comunicacgdo e variados sinais tateis sdo
colocados em jogo. Ao retornarmos para a sala, suponho que Vitor esta com
sede. Aliado a caneca (objeto de referéncia), sinalizo “agua”. Mais uma vez,
se mostrando orientado no espago, Vitor se locomove com independéncia até
0 bebedouro para tomar dgua. Ele esta elaborando algumas a¢des. Consegue
abrir a torneira, posicionar corretamente a caneca embaixo do jato de agua e
tirar a caneca antes de derramar (pelo peso, ele sabe quando a caneca esta
quase cheia). Fecha a torneira e como tem dificuldade para se equilibrar em
pé e segurar a caneca a0 mesmo tempo, prefere tomar 4gua sentado. Entéo,
ele sempre da uns trés passos para tras, andando de costas, até encostar as
pernas no banco que ele j& sabe que existe ali perto do bebedouro
(22/09/2021).

Vitor faz uso da propriocepcdo (habilidade de perceber sua posicdo e movimento no
espaco, sem precisar de orientacdo e auxilio visual) para identificar lugares familiares e
direcdes. Ele reconhece, por exemplo, a inclina¢do do terreno, mudancas de textura do piso, a
sensacao de fazer uma curva, a presenca do calor da luz solar e do ar corrente (vento) em alguns
lugares especificos. Ele consegue “calcular” a distancia até um obstaculo, por exemplo, quando
entrava na nossa sala, valendo-se do toque da méo esquerda na parede lateral, depois de dar
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alguns passos, ele estendia a méo direita para frente como forma de protecéo do corpo, pois
sabia que estava na direcdo da parede do fundo, e que ao tocar esta parede deveria virar 0 corpo
para a direita na direcdo da sua carteira. Vitor memoriza estes marcos e os utiliza como guias
em sua locomocao pelo espago. A propriocep¢do, entdo, o ajuda a construir um “mapa mental”
dos lugares por meio de padrdes de movimento e orientacdo corporal. H& uma narrativa que

trata deste assunto:

Valendo-se da propriocepcdo, Vitor reconhece a inclinacdo e a direcdo da
rampa de saida da escola. A informacao é recebida pelos pés. Assim que pisa
no inicio da rampa, ele ja estende o braco a frente esperando tocar o portao.
Quando estamos indo na direcdo do prédio dos laboratérios, ha uma grade de
escoamento de gua no chdo. Quando pisa na grade, ele imediatamente vira o
corpo e retorna, demonstrando que ndo deseja caminhar naquele sentido. O
prédio dos laboratérios ¢ o mais longe da nossa sala. E um prédio de dois
andares, onde had uma escada. Vitor ndo gosta de subir e descer escadas.
Quando ele retorna ao pisar na grade, ele revela que reconhece o espaco e esta
“dizendo”: N&o quero subir as escadas! (08/09/2021)

Por efeito das técnicas de O.M., Vitor aprendeu a percorrer boa parte do espaco escolar
composto por trés predios, os quais incluiam estacionamento, secretaria, sala da diretoria, salas
de coordenadores, sala de informética, sala de leitura, banheiros, copa, cozinha, refeitério, salas
de aulas, laboratdrios, quadra, dois patios etc. Os espagos aos quais Vitor mais atribuia sentido,
de acordo com seus interesses e vivéncias, eram a secretaria (onde sempre buscavamos juntos
algum material), banheiros, a sala na qual permaneciamos, sala de leitura, cozinha e refeitorio

(local onde ele se alimentava). Houve um intenso processo de desenvolvimento da OM:

Vitor foi comigo até a secretaria buscar cola quente. Ele também foi comigo
até o bebedouro buscar 4gua. Assim, vamos significando a locomog&o e 0s
espacos escolares. Ele permanece atento ao percurso e estd se orientando
muito bem no espaco (29/09/2021).

A Orientacdo e Mobilidade (O.M.) é um importante fator de autonomia. Na medida em
que Vitor comega a percorrer 0 espaco escolar e atuar nele, passa a existir para o outro, o que é
oportuno para a relacdo eu-outro, pela qual nos constituimos. O bilhete recebido no caderno de

comunicacéo casa-escola, escrito pela mae de Vitor, da indicios disso:

Na terca-feira eu fui na casa do pai do Carlos’® e quando estavamos descendo
do carro, um amiguinho parou para falar oi para o Vitor. Ele disse que
estudava na mesma escola. Fiquei feliz pelo gesto da crianca (01/10/2021).

8 Nome ficticio. Carlos é namorado da mde de Vitor.
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Circulando pela escola, consigo me aproximar das funcionarias da cozinha. Elas se
tornaram importantes aliadas do trabalho que eu desenvolvia com Vitor na escola, pois estavam
sempre disponiveis para colaborar no que fosse preciso. A proxima cena revela parte desta
relacdo e a importancia de todos os atores escolares no processo de inclusdo do estudante com
deficiéncia. Na relagdo com Joana, uma das merendeiras, Vitor tem a oportunidade de iniciar o

processo de atribuicdo de nome ao outro, processo este que é considerado o embrido do signo.

Cena 5 — José, Mariana e Joana: Algumas pessoas comecam, de algum modo, a se relacionar
com Vitor, ao encontra-lo nos espagos escolares. Agora, Vitor vai até a janela balcdo da cozinha
pedir algo para comer. Ele veio de casa sem tomar café da manha (mae avisou no caderno de
comunicacio). As 8h50 ele se levantou da cadeira. Fiquei observando suas inteng@es. Tateando
uma das paredes, ele saiu da sala e se dirigiu até a cozinha, sozinho. L4, encontrou Joana, Carla
e Bela (funcionérias da cozinha). Principalmente Joana sempre se dispde a interagir conosco
nos horéarios das refeicdes. No balcéo, Vitor estendeu os bracos para procurar, por meio do
rastreamento, algo para comer. Sinalizo: “comer” (mostro que compreendo suas intengdes). As
merendeiras sempre deixavam uma forma com os lanches do lado de dentro do balcdo. Ou seja,
ele consegue se locomover com intencionalidade. Quando vejo que tem pao, sinalizo “pao”.
Joana entrega nas maos dele um péo recheado com paté de atum. Ele aproxima o péo do nariz
(ele usa o olfato para identificar o alimento) e imediatamente comega a comé-lo (12/11/2021).

A partir dos novos modos de ac¢do e de organizacgéo da rotina, e da visibilidade de Vitor,
dois professores passam a cumprimentar Vitor todas as vezes que o encontram no patio. O
professor José, tem um modo peculiar de cumprimentar Vitor com um toque especifico em seu
ombro. J4 a professora Mariana, da sala de leitura, o cumprimenta com um toque’® peculiar em
sua méo. Aos poucos, fui propiciando que estes toques ndo fossem téo sutis, eventuais e velozes.
Fomos aumentando o tempo de interacdo. No intervalo, algumas vezes, José se sentou ao lado
de Vitor no patio. Vitor comegou a se sentir a vontade ao lado de José, mantendo conex&o
corporal com ele e sorrindo. Uma vez ou outra, Vitor chegou a levantar, puxando José como
seu guia vidente. O professor se mostrava bastante tenso, mas eu ia oferecendo suporte e
incentivando a interacdo entre eles.

Vitor e eu passamos a frequentar quase que diariamente a sala de leitura para encontrar
Mariana. De certo modo, ela se mostrava disponivel para aprender a interagir com ele e Vitor
aceitava muito bem o contato fisico dela, sempre demonstrando interesse pelo seu perfume
intenso caracteristico. Nessas ocasioes, as vezes, outros professores se aproximavam de nés.

Com o tempo, Vitor aprendeu a percorrer e reconhecer o caminho até a sala de leitura.

A partir dessa convivéncia, Mariana e eu iniciamos um projeto de confeccdo de um livro tatil

79 Este toque se tornou um sinal de referéncia pessoal, aliado a um relégio grande que Mariana usava no pulso.
143



contando algumas experiéncias de Vitor na rotina escolar. No entanto, diante da sobrecarga de
tarefas que recaia sobre os docentes — e que gerava ansiedade em Mariana — o projeto foi
sendo deixado de lado.

O trabalho colaborativo com ele ndo era considerado “essencial”, mas sim aleatorio,
quando fosse possivel (mas quase nunca era possivel diante da realidade da escola). Apesar de
compartilhar as experiéncias interativas positivas com Vitor na escola com a dire¢éo e de propor
momentos de formacdo continuada na escola no campo da educacdo especial, a situacdo de
Vitor continuava a mesma, dependente de iniciativas praticamente isoladas.

A época da cena 5, o trabalho voltado para a O.M. acontecia de forma consistente
durante toda sua permanéncia na escola. Eu buscava facilitar a independéncia de Vitor de ir e
vir como forma de promover sua inclusdo. Assim, com o tempo, ele foi aprendendo a percorrer
0S espacos com mais autonomia, utilizando a locomocao como forma de comunicagéo. Para
“dizer” que esta com fome, agora Vitor pode ir até a cozinha. Quando sente sede, ja pode pegar
sua caneca (que fica sempre no mesmo lugar no armario) e ir até o bebedouro buscar agua para
beber. Quando estd na hora de ir embora para casa, pode pegar sua mochila e se dirigir até o

portdo de saida:

Vitor ndo quis tomar o lanche da tarde. Ele sabe que logo ap6s este lanche, é
hora de ir embora. Vitor compreende a sequéncia dos eventos na escola,
sempre organizados no sistema de calendario. Entdo, ele tomou a iniciativa de
pegar a sua mochila, colocar nas costas e sair da sala rumo ao portéo, sozinho.

99 ¢C

Confirmo com ele (via sinal tatil: “casa ir”, “carro”) que ¢ hora de ir embora
(10/03/2022).

Na hora das refeicdes, ele ndo permanecia mais dentro da sala. Juntos, sempre nos
dirigiamos para uma das mesas do refeitorio. Vitor guiava-se pelo toque nas paredes internas e
em outras referéncias espaciais tateis (portdes, portas, corrimdes). Ele costumava me chamar
para acompanha-lo (me procurava e me “puxava” pelo braco), ainda que ndo precisasse do meu
apoio direto a todo momento. Embora estivesse sempre proxima a ele, eu ndo tirava dele a
possibilidade de revelar intengGes, tomar decisfes e participar ativamente do contexto, pois
estes aspectos constituem a relacdo social e o processo de elaboragdo do conhecimento.
Percebiamos que suas possibilidades de interacdo com o entorno/meio estavam se ampliando e
ele estava dando indicios de que era capaz de relacionar vivéncias prévias, de agir com alguma
intencionalidade, de aprender (de transformar funcdes psiquicas), diante das intervencdes. Seus
desejos e novas atitudes, ainda que mantivessem relacdo com um interesse pessoal em comida,

também eram resultado das suas experiéncias sociais em um dado contexto.
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No refeitdrio, Vitor ndo aguardava (passivamente) a refei¢cdo chegar, sentado a mesa.
Ele era convocado a participar das acdes. Sempre utilizando as técnicas de O.M., movimentos
coativos, técnica mdo sob mao, objetos concretos e sinais tateis como elementos mediadores,
famos juntos até a janela balcéo da cozinha (a cozinha da escola tinha uma porta e ao lado uma
janela que funcionava como um balcéo) pegar o lanche. Na hora do almoco, iamos juntos até o
balcdo self-service, que ficava ao lado da janela balcdo, pegar a comida. Com isso, sentidos
foram atribuidos a estas acdes. Saiamos da sala sempre cinco minutos antes dos horarios das
refeicdes para conseguirmos nos sentar a mesa que ficava mais proxima da cozinha, pois

facilitava bastante o nosso deslocamento:

Na hora das refei¢bes, estamos sentando perto da cozinha. Deste modo,
quando ele quer mais comida ou suco, levantamos e vamos juntos até o balcdo
da cozinha (29/09/2021).

Os estudantes®® aprenderam a nos dar preferéncia na fila, enquanto Vitor estava no
processo de compreender o que faziamos ali. Esse gesto foi fundamental, pois cada etapa era
um grande desafio junto de Vitor. Muitas vezes, ele ficava ansioso neste momento. Certamente,
iria preferir sentar e receber o alimento na boca. Mas eu, permanecia firme no propoésito de (re)
significar nossas ac0es, favorecendo sua participacéo ativa. Entdo, realizdvamos juntos o trajeto
entre a sala, a cozinha e a mesa do refeitorio. Nesse percurso, Vitor passou a interagir também
com as merendeiras, em especial com Joana.

Joana era uma senhora de poucos sorrisos. Ela tem um filho adulto com Sindrome de
Down e uma historia de luta na area da deficiéncia. Com o passar dos dias, ela me chamou e
disse: Conte comigo para o que precisar! Desde entdo, Joana passou a colaborar conosco nas
refeicBes, sempre disponivel para interagir com Vitor.

Vitor passou a reconhecer Joana fisicamente por meio de toques. Ele sabia que seu brago
era fofinho e que ela usava um pano preso na frente do corpo (o avental). Joana o servia no
balcéo, permitindo que ele acessasse todos seus movimentos por meio da conexao corporal. Eu
0s ajudava na mediacao.

Isso permitiu que Vitor tivesse a oportunidade de interpretar diferentes aromas,

temperaturas e movimentos no ato de colaborar para servir-se. Joana costumava acompanha-lo

80 Com o tempo, fui conseguindo espaco para atuar com os estudantes. Realizei, dentro das salas de aula, dindmicas
lidicas envolvendo a comunicagdo por meio de sinais tateis. Dessa iniciativa, surgiu uma disciplina eletiva de
Libras no semestre seguinte. Também realizei com eles atividades de O.M. pela escola. Assim, eles puderam
conhecer e refletir sobre as necessidades de Vitor.
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até a mesa do refeitorio depois de servi-lo. Adotamos para ela um sinal tatil de identificacdo
relacionado a forma como Vitor se apoiava em seu ombro na hora de se servir — o gesto fazia
alusdo a alca do avental. Trata-se de um sinal ndo convencional/linguistico, pois Vitor nao
atribui sentido a ele em outras situacdes (serve apenas para um contexto especifico). Embora
seja uma experiéncia precéria e incipiente do funcionamento simbolico, trata-se de um
movimento de linguagem que pode ser privilegiado na escola, nas relagoes
interpessoais/intersubjetivas de/com Vitor.

Joana era bastante preocupada com a alimentacéo de Vitor. Costumava misturar toda a
comida servida na escola em um vasilhame de bordas altas, transformando-a em uma papa
amolecida. Com a inteng&o de incentiva-lo a comer frutas — que ele normalmente recusava —
ela comecou a incluir pedagos de abacaxi, banana ou mamao na comida dele.

Logo notei o desagrado de Vitor ao encontrar pedacos de frutas na comida. Gragas a
nossa parceria, conversamos sobre isto e tranquilamente ela concordou em mudar a forma de
servir. A partir de entdo, passamos a oferecer o arroz, o feijéo, a carne, o puré batata ou de
mandioquinha, entre outros, de modo que Vitor pudesse sentir o gosto dos alimentos e pudesse
revelar preferéncias, assim como qualquer um de nés.

As frutas, a exemplo do que era feito para os demais estudantes, passaram a ser
oferecidas como sobremesa e nds passamos a respeitar seus gostos e decisdes. Vale ressaltar
que as expressdes aqui utilizadas “assim como qualquer um de ndés” e “assim como para 0sS
demais estudantes” denotam um espago de intersubjetividade que pressupde o posicionamento
de Vitor em relacdo a seu grupo e a seu mundo. Isto quer dizer que, em relacdes e
acontecimentos concretos, recorremos a relagdo com os outros, a significados compartilhados,
no movimento de tornar intrapsiquicos alguns atributos socioculturais.

Cabe dizer que Joana se mostra disponivel (demonstra afeto, cuidado, atencao,
acolhimento) para colaborar comigo no dia a dia e para interagir com Vitor, a partir da mediacéo
que realizo. Essa postura tem um impacto positivo no contexto de Vitor e em suas possibilidades
de desenvolvimento. Na relagédo com ela, Vitor coopera, participa, interessa-se, pode aprender
e pertencer a escola. Em uma situacdo real, ele passa a ter oportunidades de compreender seu
entorno e de desenvolver a simbolizacdo, a partir do acesso a comunicacao.

Essa experiéncia demonstra que todos os atores escolares sdo importantes e participam
no movimento de inclusdo do estudante com deficiéncia, criando condi¢Ges para 0 seu

crescimento. Quando existe interlocucdo e rede de apoio, h&4 maior possibilidade de éxito no
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processo inclusivo. Por meio de conhecimentos especificos, o instrutor mediador pode ser um
importante articulador do trabalho com o estudante com surdocegueira congénita na escola.
Diante de todos estes acontecimentos, a cena 5 revela possiveis indicios da
transformacéo nos modos de interacdo de Vitor, revelando o impacto que a possibilidade de se
comunicar e atuar no meio pode ter sobre sua evolugdo. Ampliar suas interacfes em acoes
cotidianas — como higiene, alimentacdo e locomogdo — a partir da valorizagdo do meio social
e cultural, pode transformar seus modos de pensar, agir, sentir e expressar-se, favorecendo o
“estar” na escola. Sendo assim, a concepcdo de desenvolvimento da autonomia precisa ir além
de se ensinar o bésico nas atividades de vida diéria para reduzir a dependéncia. Essas acGes
precisam ser vistas como possibilidades de desenvolvimento da comunicagdo, da aprendizagem

e do pensamento.

Cena 6 — Rumo a autonomia: Ainda que Vitor consiga realizar com certa autonomia algumas
atividades simples do dia a dia, ele ndo faz uso do banheiro de forma independente na escola
(abaixar os shorts, se limpar, dar descarga, lavar as méos), pois esta habituado que alguém (a
cuidadora) realize as a¢Oes por ele. Vitor, inclusive, ndo lava as médos ap6s usar o banheiro, pois
segundo a cuidadora, ele ndo toca em nada (entdo, ndo é necessario). Dessa forma, ele ndo
desenvolveu este habito fundamental, basico e cotidiano de higiene (questdo de satde publica)
na escola. Agora, Vitor lava as maos por diversas vezes (quando chega a escola, antes e depois
das refeicGes, ap0s atividades, apés utilizar o banheiro). A pandemia intensifica a necessidade
desse habito de higiene. Ele sempre se esquiva da iniciativa de lava-las, anunciada por meio de
um sinal tatil. Mas, insisto em cada passo (abrir a torneira, apertar a saboneteira na parede,
esfregar uma méo na outra, repassar, fechar a torneira, pegar papel para secar, secar, jogar o
papel no lixo), utilizando a ressonancia, 0 movimento coativo e sinais tateis com maos sob
maos. E preciso ensinar cada acdo e movimento a ele. Ele se mostra condicionado aos meus
atos (se mostra dependente de mim para realizar a sequéncia das ac¢fes subordinadas a acdo
maior de lavar as maos). Vitor ndo consegue se organizar mentalmente para realizar a atividade.
Mostra desinteresse e é muito dificil para ele ter atencdo. E preciso convocar e esperar a cada
instante. Se eu ndo o convoco, ele ndo realiza nenhum movimento. Ensinar Vitor demanda
perseveranca e uma percepcao agucgada do jogo (de significacdo) existente na interacdo social.
As acdes com ele sdo demoradas. Ele ndo compreende a necessidade de higienizar as maos (nao
se apropriou dos conceitos de sujo/limpo, do habito cultural de higiene), ou seja, ele ndo atribui
sentido a acdo e ao contexto (ndo tem consciéncia da situacdo). Vitor ndo relaciona ou
rememora experiéncia prévias (pois ndo as vivenciou), entdo, estd bem no inicio do processo
de aprendizagem. Na hora do almoco, permito que ele se alimente com mais independéncia.
Ele segura a colher na méo, a abastece com comida, mas ndo coordena muito bem o movimento
de levar a colher a boca (o0 que pode ser atribuido a falta de experiéncia). Acaba derrubando
parte da comida sobre a mesa, no colo e no chéo, necessitando de orientagéo e apoio moderado
para participar do contexto. No momento do lanche, também tenho buscado minimizar a
dependéncia de Vitor nas acGes (de abrir e fechar o ziper da mochila, abrir e fechar potes e
garrafas, guardar suas coisas de volta na mochila). Permito que ele manuseie (funcionalmente)
os utensilios da sua mochila. Realizo as acGes junto dele, lado a lado, sempre por meio de
movimentos coativos e da técnica mao sob mdo. Convoco e aguardo suas (re) acdes. Quando
ndo quer fazer algo coloca intencionalmente as méos para baixo e enrijece 0s bragos,
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aumentando o tdénus muscular para negar a participacdo na acdo. Como agora ele faz o lanche
no patio, alguns estudantes se aproximam de nos e fazem perguntas como: Ele ouve alguma
coisa? Ele enxerga? Por que ele ndo fala? Por que ele da esses gritos (vocalizacOes)?
(23/08/2021).

Acreditando® no potencial de Vitor de se desenvolver culturalmente por meio das agdes
realizadas por outros no ambiente escolar — ou seja, por meio dos modos sociais de
comportamento —, decido trabalhar com ele em praticamente todos 0s momentos que passamos
no local, incluindo o uso do banheiro e a alimentagé&o.

Com o desejo de transformar sua situacao na escola, reestruturo sua rotina, promovendo
sua participacdo em acdes do dia a dia (formas culturais de atividade). Sob novas demandas
sociais, Vitor passa a ser instigado/desafiado a se orientar no espaco, carregar a propria mochila,
manusear, usar e cuidar de seus pertences, utilizar o banheiro com autonomia, fazer as refei¢des
no patio com maior autonomia, buscar dgua no bebedouro, limpar o que suja, dispensar a louca
suja no local correto, jogar lixo no lixo, entre outras praticas de dominio cultural. Até entdo, na
relacdo com a cuidadora, ele ndo participava de nenhuma destas a¢des basicas. Vitor ainda ndo
aprende conceitos (pois ndo dispde de linguagem estruturada), mas aprende sobre as coisas,
valendo-se da experiéncia concreta, contextual e direta. A partir dessas experiéncias, podemos
criar “pontes” de transicdo do sensorial para o simbdlico, aliando formas de comunicacao
gradualmente mais abstratas.

A cena descrita nos convida a refletir, a luz da perspectiva histérico-cultural, sobre a
concepcao e o significado de autonomia. Nossa intencdo € romper com a l6gica da dependéncia
como forma de capacitismo, em busca de uma possivel ressignificacdo da permanéncia de Vitor
na escola.

Queremos evidenciar como ele pode ser mobilizado pelo outro e pelo meio em que vive,
especialmente a partir da reestruturacdo da sua rotina, e do uso de estratégias que favorecem a
interacdo. E recorrente, ao longo do processo, minha postura de incitar Vitor a participar de
acoes do dia a dia, visando o desenvolvimento da sua autonomia.

Na perspectiva assumida neste texto, a autonomia ndo é entendida como um valor
absoluto, relacionado a independéncia, ao autocontrole, ou a capacidade de fazer tudo sozinho.

Ao contrario, ela apenas € possivel na interacao entre o individual e o coletivo, entre o singular

81 As concepgdes do educador acerca do desenvolvimento da pessoa com deficiéncia e do trabalho que realiza, que
neste estudo sdo embasadas na Teoria Histdrico-Cultural, é imprescindivel na superacdo das dificuldades, pelo
estudante, impostas pela deficiéncia. Quando o profissional confia no potencial do estudante, ele investe em a¢des
conjuntas e aposta conscientemente e prospectivamente no desenvolvimento social e cultural, ou seja, na
transformagéo dos processos psiquicos superiores.
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e o universal. Segundo Smolka et al. (1994), a autonomia em relacdo ao ambiente fisico e social,
em situagOes concretas do cotidiano, so é possivel com o outro. As autoras destacam que “as
regras que um sujeito vem a colocar para si sdo regras socialmente construidas”, que as
elaboragdes no nivel individual “ndo se ddo fora da trama social (coletiva)”.

A autonomia, portanto, emerge das relacOes e depende da forma como a pessoa age com
0 outro — ou seja, dos modos de acdo que ela assume nas praticas sociais. Esses modos estdo
relacionados a posicdo que ela ocupa nas praticas sociais e as situa¢des cotidianas de interacdo
(como, com quem e quando ele faz alguma coisa).

Por isso, pensar em formas de intervencdo que produzam e privilegiem interacoes é
fundamental. Enquanto Vitor tinha tudo feito e resolvido pelo outro (pela cuidadora na escola),
ndo precisava interagir com o mundo social e fisico, portanto ndo tinha autonomia para quase
nenhuma acgéo.

Pensamos a autonomia na contraméo da oferta de solugdes prontas, o que tira da pessoa
a possibilidade de agir no mundo, “de perguntar e de buscar respostas”, como diz Castro (2006,
p. 50). Na visdo da autora, o “levar pronto” ou o “fazer por” outras pessoas, contribui para que
elas, muitas vezes, “percam um universo todo de possibilidades — a possibilidade do uso da
imaginagdo e da criatividade”. Essa postura as impede de participar da construcdo do
conhecimento que as rodeia, de entender como as coisas funcionam.

Para Vigotski (1987), a imaginagdo ndo é um capricho, mas sim uma fungéo vital que
depende da experiéncia acumulada pelo ser humano. Nesse sentido, € importante que o
estudante tenha na escola sua gama de experiéncias ampliada para que possa criar, imaginar,
fantasiar, interessar-se. Castro (2006, p. 50) ressalta que “quanto mais ricas e diversificadas
forem as experiéncias, as interagcdes da pessoa com o mundo (outros sujeitos e objetos) e as
atividades que ela ¢ incentivada a realizar, maiores serao suas possibilidades criadoras”, de
construir algo novo, de aprender, enfim, de manifestar aspectos da vida cultural (de tudo o que
nos rodeia e que foi criado pelo homem).

No processo de demonstrar e possibilitar que Vitor faga as coisas por ele mesmo, muitas
informacdes da acdo sdo acessadas. Na relacdo ativa com o mundo (com as coisas € com 0S
outros) ele pode construir conhecimento, imaginar, pensar, memorizar, perceber outros pontos
de vista, interagir. A acéo e a relacdo de Vitor sobre/com 0 mundo impactam a sua consciéncia
da realidade, que é coletiva/comum. Nessa direcdo, a autonomia de que tratamos, enquanto
experiéncia de mundo e consciéncia comum (valores sociais, morais, intelectuais), é

fundamental para o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores e para a formacao de um
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individuo socialmente e moralmente comprometido. Segundo Castro (2006), trata-se de um
fazer por si mesmo que, na realidade, é uma troca social envolvendo reciprocidade em um
sistema de relages.

Dessa forma, ha uma forte conexdo entre o trabalho que realizo com Vitor e sua
possibilidade de experimentacdo do mundo. Esse aspecto especifico do trabalho realizado —
relacionado ao desenvolvimento da autonomia, ou melhor dizendo, do agir individualmente e,
ao mesmo tempo, de forma colaborativa no mundo fisico e social — é um elemento da
totalidade em que diversas funcdes psiquicas podem se coordenar.

Trata-se de acBes construidas socialmente, que operam de forma reversivel e dialética,
podendo ser interiorizadas, e, assim, elevar qualitativamente as func¢des psiquicas (pensamento
abstrato, imaginacdo, linguagem, consciéncia etc.). Com isso, espera-se também progressos no
processo de socializacdo, em consonancia com a possivel evolugcdo do pensamento e reinvencao
das acoes.

No nosso vinculo, o processo de construgdo da autonomia exige que ambos — Vitor e
eu — compartilhemos ideias, nos compreendamos, nos ajustemos e complementemos, apesar
de nossas personalidades diferentes, e das ndo coincidéncias. Esse processo requer tempo, claro,
e demanda persisténcia, consisténcia e consciéncia do professor instrutor mediador.

E fundamental que o professor saiba dar espaco para o estudante agir, se expressar,
testar, errar e interpretar as situacGes para poder reelaborar o pensamento. O estudante precisa
ser valorizado neste percurso. Ao reconhecer e valorizar a autonomia de Vitor, busco romper
com a ideia de que ele precisa ser sempre e somente cuidado. A partir do momento em que
considero suas necessidades e caracteristicas, fortaleco sua dignidade e atuo acreditando na
possibilidade de transformacéo a partir do apoio e suporte disponibilizados, no que tange a
comunicacdo, mobilidade e autonomia.

O desenvolvimento cultural do individuo (do conhecimento) depende das atividades que
ele realiza em casa e na escola, do que ele vivencia e do fator social. Suas a¢0es, reciprocamente
de carater individual e coletivo, promovem o progresso intelectual (do pensamento) por meio
do encadeamento entre objetos e ideias (possibilidades de estabelecimento de nexos e
contradicdes), o qual cria uma nova realidade. Na forte relacdo entre acdo e pensamento, pode
ocorrer a passagem do plano da agédo (concreto) para o plano da linguagem, da consciéncia
(Castro, 2006). A questdo é que Vitor foi, 0 tempo todo, privado pelo outro de ter experiéncias,

de agir no mundo.
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Para Vigotski (1987), todos, desde os mais simples objetos da vida diéria (elementos
tomados da realidade cotidiana), nas interagfes continuas entre o sujeito e o0 mundo que o
rodeia, sdo a base para a constru¢ao do conhecimento. Segundo o autor, a riqueza e variedade
da experiéncia/acdo humana com/no meio (interagdo com objetos e pessoas ao redor) €
condigdo para o desenvolvimento intelectual. Dessa maneira, a criagdo de um meio propicio
para o adiantamento sociocultural, no qual o estudante possa atuar em atividades coletivas com
sentido vinculadas a sua realidade e possa experimentar o mundo, é fundamental para sua
evolucdo enquanto ser humano. A vida coletiva € capaz de recriar as relacGes entre as funcbes
psiquicas superiores, uma vez que elas sao internalizadas a partir das relacfes sociais e quando
sdo convertidas em funcdes intrapsiquicas, singularizam e modificam a personalidade.

Assim, o aprendizado da autonomia (no caso de Vitor, carregar, usar e cuidar de seus
pertences, participar de a¢Ges do dia a dia), na relagdo comigo e com o mundo, na producéo de
novas significacdes, € um pressuposto da educacéo.

Para que Vitor possa participar e interagir nas situacdes vivenciadas na escola, rumo ao
desenvolvimento da autonomia, utilizo algumas estratégias: a ressonancia e o movimento
coativo. A educacdo e a interagdo com a pessoa com surdocegueira congénita demandam
técnicas e estratégias tateis, que facilitam o aprendizado.

Os movimentos coativos sdo realizados em pares e incentivam o estudante a
acompanhar o adulto proporcionando modelos e conhecimento sobre o que o corpo do adulto
faz (Dijk, 2000). Essas acdes sao conduzidas em conjunto com a pessoa com deficiéncia, lado
a lado, por meio da técnica mao sob mao. Nesse processo, 0 mediador posiciona suas maos sob
as maos da pessoa com surdocegueira, a fim de auxilia-la a realizar uma determinada ac¢do ou
movimento. Ao guiar seus gestos, o mediador possibilita que ela entenda o que esta acontecendo
ao seu redor, favorecendo a apropriacao da atividade e facilitando a construcédo de significados.

No uso da técnica mao sob méo, segundo Miles (2000), o mediador posiciona suas maos
sob as maos da pessoa com surdocegueira para que ela (re) conhega um objeto ou realize uma
acao/movimento. Trata-se de um toque (um contato fisico) que permite o compartilhamento de
uma situacao/experiéncia, em que a atencao € matua.

Na situacdo do lanche, por exemplo, com as minhas maos posicionadas sob as de Vitor,
realizamos juntos acfes como abrir e fechar o ziper da mochila, os potes e garrafas. Ao orientar
seus movimentos por meio do tato, oferego seguranga e suporte, ao mesmo tempo em que 0

motivo a interagir com objetos e a realizar atividades. Tanto 0s movimentos coativos quanto a
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técnica mao sob méo sdo essenciais no processo de ensino e aprendizado do estudante com
surdocegueira.

Ao nos sentarmos a mesa do refeitorio, eu demonstrava as a¢cdes necessarias para abrir
e fechar a mochila, pegar a garrafa de leite com achocolatado e o pote — normalmente com péo
de forma com manteiga ou com bolachas doces enviadas por sua mée. Fazia isso por meio de
movimentos coativos, com minhas maos sob as méaos de Vitor, conduzindo-o na experiéncia.

Ele muitas vezes acompanhava atentamente meus movimentos. Em outros momentos,
tentava esgueirar-se, tirando suas mé@os da minha, esperando que eu realizasse a acao por ele.
Aos poucos, respeitando seu ritmo, eu ia afirmando nossa conexao corporal por meio do toque
das nossas méos (convidando-o), de forma consistente e perseverante, buscando sua
participacdo no ato de manusear seus pertences da mochila.

A medida que nossa interacdo evoluia, eu ia sutilmente e gradativamente diminuido o
contato direto, de modo a permitir que Vitor tocasse 0s objetos e agisse sobre eles de forma
mais independente. Assim, ele podia compreender melhor o que se passava no contexto, tendo
oportunidade de desenvolver a autonomia.

Na narrativa relato que “Ele se mostra condicionado aos meus atos”; “Vitor néo
consegue se organizar mentalmente para realizar a atividade™; “E preciso convocar e esperar
a cada instante”. Essas observagOes evidenciam uma historia de relagdes marcadas pela
passividade imposta. Vitor foi constituido em vinculo com pessoas (principalmente mée e
cuidadora) gue o conceberam como um ser passivo, sanado suas necessidades basicas no “aqui
e agora”.

Nessas interagdes, ele ndo vivenciou experiéncias de escolha ou negociagao.
Permaneceu submetido ao comportamento do outro, o que afetou a elaboracéo das suas funcoes
psiquicas superiores. Em um contexto que ndo privilegiou o fator social e cultural, Vitor
permaneceu no plano das funcbes psiquicas elementares, das sensacGes organicas, do
imediatismo.

Por isso, apresenta grande dificuldade para interpretar o mundo, atribuir sentido as
coisas, planejar acdes, tomar decisfes e participar das atividades. Segundo Rego (2014), é
preciso que sujeitos como Vitor estejam cada vez mais submetidos as leis do desenvolvimento
socio histdrico e tenham acesso a oportunidades de aprendizagem. So6 assim é possivel acionar
o0 potencial de transformacéo que existe em cada processo de humanizacgéo.

No momento em que escrevo “Quando nédo quer fazer algo coloca intencionalmente as

maos para baixo e enrijece os bracos, aumentando o tbnus muscular para negar a participacao
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na acdo”, € importante ressaltar a interpretacdo das reacGes e inten¢Bes de Vitor. Na relacdo
com ele, é fundamental a atencdo aos seus movimentos, interpretando-os de acordo com o
contexto. O respeito as suas tentativas e ritmo de comunicacéo e a validacdo de seus desejos e
sentimentos (prazer, desprazer, ansiedade, desconforto, pedidos, protestos etc.) estdo presentes
no processo de interagéo social.

Diante das novas formas de atuacdo na nova rotina de Vitor, passei a enfrentar situagdes
de divergéncia com a cuidadora. Em sua concepcdo, as possibilidades de aprendizagem sao
inconcebiveis para ele — por isso que acabo assumindo boa parte das funcdes que,
teoricamente, seriam dela. Sua postura o mantém em uma espécie de redoma, afastando-o do
contato com o mundo.

Passa a haver um jogo, no qual eu busco a participacdo dele nas acGes e atividades, e
ela o poupa fazendo tudo por ele, pois é dificil para ela transformar a pratica direcionada a Vitor
e atuar de forma colaborativa. Com a cuidadora, Vitor permanece quase sempre bastante
tranquilo, em sua “zona de conforto”. Comigo, a partir do momento em que o mobilizo, ainda
que haja vinculo de afeto entre noés, muitas vezes, ele demonstra ficar confuso, impaciente,
irritado e tenta se esquivar das agdes conjuntas. Ele se comporta de modo distinto/heterogéneo,
revelando que ndo é indiferente ao outro, que experiéncias qualitativamente diferentes
influenciam como ele se comporta e responde. Um exemplo disso esta retratado no seguinte

trecho narrativo:

Hoje, a cuidadora e eu fomos buscar Vitor na van. Quando ela tocou nele para
ajuda-lo a descer, ele j& estava com uma das algas da mochila no ombro. Ao
reconhecé-la, ele imediatamente (e desinteressadamente) jogou a mochila para
fora da van, no meio da rua. E como se ele dissesse: “carregue para mim” (era
0 que ele esperava dela). Resolvi intervir. Com movimentos firmes (de
conotacdo emocional de quem esta contestando sua atitude), passei a interagir
com ele. Ele aproximou o rosto do meu corpo para identificar/confirmar pelo
olfato quem estava ali. Sua expressao facial se modificou ao me reconhecer
(comunicagdo expressiva). Era como se seu “brilho” sumisse (ele apresentou
uma expressao de chateado), pois ele também sabe bem o que esperar de mim.
Pedi para a cuidadora parar o transito e eu o fiz buscar a mochila no meio da
rua (esta decisdo foi possivel na ocasido). Sinalizei de maneira tatil “mochila
vocé pegar” (comunicacdo receptiva). Guiei-o até a mochila e ele prontamente
a pegou. Vitor reage de forma diferente aos distintos modos de relacdo
instituidos com ele. Ele é sensivel as nuances das interagdes comigo e com a
cuidadora, ou seja, ao meio social. (13/12/2021).

Vitor é mobilizado/desafiado diante dos diferentes modos de ag&o. Ele é afetado e reage
as intervencgdes, aos comportamentos das pessoas, ao contexto, na medida em que é convocado

a participar das acgdes. A sua impaciéncia comigo pode ser positiva se compreendermos que
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estd expressando suas preferéncias e limites, o que significa que, nas situacdes de néo
coincidéncia entre 0 que eu quero e o que ele quer, ele tem a oportunidade de
dissociar/diferenciar a sua pessoa da minha, de afirmar sua identidade, na medida em que
manifestamos confronto, frustracdo, raiva, alegria, surpresa e rompemos expectativas e
imposicOes. Nesse processo, de compreender melhor o outro e as situagfes que vivencia na
cultura, talvez ele possa (re) configurar sua individualidade e sua expressdo, 0 que tem
significativa relevancia para a sua formacéo e desenvolvimento na escola.

Segundo Smolka (2010), as ndo coincidéncias de comportamentos (diferengas,
desencontros e conflitos) em uma relacdo sdo vistas como parte natural e essencial do
desenvolvimento humano. Elas surgem frequentemente, na Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP®?), espaco entre o que uma pessoa consegue fazer sozinha e o que ela consegue realizar
com a ajuda de alguém mais experiente. Elas séo, na verdade, oportunidades de aprendizagem
e avanco do nivel de compreensdo (internalizacdo de novos conhecimentos). Emergem
dialeticamente do confronto entre pontos de vista e formas de a¢do, promovendo reflexdo e
transformacéo dos envolvidos. Sendo assim, as ndo coincidéncias tém um papel importante no
desenvolvimento social (negociacdo, comunicacao, resolucdo de conflitos), da autonomia e da
identidade.

Os aspectos discutidos na cena revelam, na contramdo do movimento inclusivo, os
impactos da auséncia de experiéncias sociais e culturais e de intervengdes pedagdgicas no
desenvolvimento de Vitor, que diante da sua historicidade, teve poucas oportunidades em sua
vida (familiar, comunitaria, escolar) de desenvolver e transformar suas funcBes psiquicas
(vontade, atencdo, consciéncia, linguagem, etc.). Todavia, ainda que a escola ndo oferte as
melhores condicdes de inclusdo, é nela que ele passa a ter algumas experiéncias de vida na

cultura, o que evidencia sua importancia para ele.

82 Na relagéo entre aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski (2001) identifica dois niveis de desenvolvimento:
o real e o potencial. O desenvolvimento real refere-se as fun¢des ou capacidades que a pessoa ja aprendeu e
dominou, isto é, aquilo que ela ja consegue realizar sozinha sem a assisténcia de alguém mais experiente. O
desenvolvimento potencial refere-se aquilo que a pessoa é capaz de fazer mediante auxilio de outra pessoa. A
distancia entre o que ela consegue fazer sozinha e o que ela realiza em colaboragdo com os outros, o autor chama
de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). Em sua perspectiva, 0 que a crian¢a realiza com assisténcia hoje,
ela realizara sozinha amanha, ou seja, o desenvolvimento proximal transforma-se em desenvolvimento real diante
do aprimoramento de fungdes. O conceito de zona de desenvolvimento proximal é de grande importancia para a
educacdo, pois no processo de aprendizado, o educador € responsavel por criar e atuar esta zona. Com isso, 0S
objetivos e estratégias de ensino devem orientar e motivar, de forma prospectiva, a elaboracdo do conhecimento e
favorecer futuras conquistas, mas Vitor ndo teve acesso a zona de desenvolvimento proximal (ao educador, as
estratégias de ensino).
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A discussdo aqui apresentada trata da autonomia como um fendmeno de natureza social
e coletiva, evidenciando o papel do outro nos processos de desenvolvimento. Cabe ao outro
convocar, esperar, atribuir significados e oferecer sentidos — elementos essenciais para que
Vitor possa fazer parte do contexto escolar enquanto meio cultural, vivenciando experiéncias
similares as dos demais estudantes. A reconfiguracdo da experiéncia semidtica se da mediante
as especificidades de Vitor. As mediacgdes sdo recursos auxiliares criados pela cultura humana
que estruturam as interacGes sociais e as intervencdes, na direcdo de acionar novas formacoes
psiquicas.

Mais uma vez, essas questdes nos remetem a discussdo do meio como fonte de
desenvolvimento, sobretudo do meio social, da experiéncia vivida. Houve uma modificacédo
significativa na rotina de Vitor e agora ele dispde de alguém que interage com ele, que aponta,
mostra, indica, que realiza acbes em conjunto. Podemos dizer que sua situacdo social de
desenvolvimento foi transformada, constituindo o ponto de partida para as mudancas que
poderéo ocorrer em seu processo de desenvolvimento. O meio foi modificado — e, com isso, a
relacdo de Vitor com o meio também tende a ser transformada.

Segundo Lemos, Magiolino e Silva (2022, p. 2), o meio é variavel e marca o
desenvolvimento. A pessoa ndo esta “passiva a experiéncia com o meio, pelo contrario, ela
reage afetivamente a ele, dialeticamente impactando-o e transformando-o”. Com base em
Vigotski (2018), as autoras afirmam que o desenvolvimento, de carater social e cultural, é
resultado das relagcbes com o meio.

Sendo assim, é por meio de um processo cultural, derivado das relagdes sociais e que
envolve a internalizacdo (transformacdo de um processo interpessoal em um processo
intrapessoal) e a mediacdo simbdlica/significacdo, que Vitor pode se desenvolver
psiquicamente. Para isso, € fundamental que o meio se configure de modo a orientar atividades
com sentido, coletivas, compartilhadas, que irdo se diferenciar de modo singular no individuo.

A prdéxima cena revela como na relacdo social, Vitor pode internalizar significados por
meio de sinais tateis da Libras como via de comunicacdo. Os dados colocam em discussdo a
possibilidade de desenvolvimento linguistico para ele e o caderno como estratégia de

comunicagéo.

Cena 7 — Transitando do sensorial ao simbolico: Estou sempre oferecendo agua a Vitor. Sua
caneca (objeto de referéncia) permanece na sala em cima do armério. Quando saimos para
percorrer a escola, por causa do esforco fisico, ele sente muita sede. Ao irmos até o bebedouro,
pegamos a caneca e eu sempre sinalizo “agua” em Libras, de forma tatil, com méo sob mao.
Hoje, Vitor e eu estdvamos sentados em uma das mesas do patio. Ele precisava descansar um
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pouco, pois estdvamos em uma atividade de orientacdo e mobilidade. Achei que ele poderia
estar com sede e ofereci agua sinalizando “agua” (sem associa¢do com o objeto concreto). Ele
reagiu estendendo a mdo a frente, buscando pela caneca. Em contextos
significativos/especificos/objetivos, Vitor pode atribuir sentido a sinais tateis, ainda que
isolados, como forma de comunicacdo. Esta é uma tarefa da escola: o desenvolvimento rumo
ao simbolismo (da cultura). Na hora do almoco, ele se levantou da mesa e se dirigiu até o balcéo
self-service com a intengéo de repetir a comida (comunicacgao expressiva). Na nossa interagdo

A% e

eu sempre sinalizava: “mais comida”, “levanta vocé”, “vai pegar” e, por muitas vezes, fiz a
acao junto dele. Dessa vez, sinalizei e ele tomou a iniciativa de agir com maior autonomia,
mostrando que atribui sentido ao contexto. Precisou de ajuda com o recipiente/vasilhame de
comida (de vidro), mas esta interagindo cada vez mais, no lugar de apenas esperar que outro
resolva/faca tudo por ele. No final do almogo, juntos (por movimentos coativos) limpamos a
mesa (que fica razoavelmente suja) e dispensamos a louca suja no local adequado. O tempo
todo eu o convoco para participar das situacdes rotineiras (29/09/2021).

Quando relato “eu sempre sinalizo “dagua” em Libras, de forma tatil, com mdo sob
mao”, vale dizer que a lingua viabiliza a producdo e a compreensdo das informacdes, a
interacdo social, a vida em sociedade. A comunicacdao mediada por signos linguisticos como
elementos simbolicos possibilita representar e ordenar a realidade, criar conceitos, categorizar,
compartilhar pensamentos, acdes e sentimentos, dar sentido ao mundo. A Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) possui caracteristicas essencialmente visuais e motoras. A pessoa com
surdocegueira faz adaptacdes de seu uso de acordo com a potencialidade de sua viséo. A Libras
pode se dar no espaco visual ou em campo visual reduzido, conforme sua necessidade, ou ainda
ser adaptada ao tato (na auséncia da visao) (Matos, 2012).

A possibilidade de acesso e desenvolvimento da lingua (signos linguisticos) relaciona-
se as condicdes sensoriais (presenca de residuos auditivos e/ou visuais). Na presenca de residuo
auditivo funcional, ela pode ter a lingua oral como possibilidade. Na presenca de residuo visual
funcional, ela pode ter a lingua de sinais como possibilidade. Vitor, que ndo possui residuos
visuais e/ou auditivos funcionais desde o nascimento, tem como possibilidade a lingua de sinais
na modalidade héaptica (e ndo em campo visual), requerendo o tato aliado ao movimento
corporal como forma de recepcdo de informagBes. Os sinais tateis possibilitam uma
comunicacdo por meio de seus sentidos disponiveis, pois a fala/palavra oralizada ndo é acessivel
a ele por meio da audicdo, nem os sinais da Libras realizados no espaco visual. Dessa maneira,
0s sinais que ele pode sentir em seu corpo e interpretar em diferentes contextos, constituem
uma forma possivel de comunicacdo (de acesso a informacdo) para ele. O uso da lingua de
sinais tatil (incluindo os sinais isolados) na surdocegueira € um processo que pode se dar a partir
do suporte de diferentes sistemas de comunicagéo e requer profissionais e mediadores aptos a

favorecer o desenvolvimento da comunicacdo simbdlica (da linguagem) em contextos
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interativos significativos. Vitor ainda se encontra em fase inicial de desenvolvimento da
linguagem e da comunicacéo.

Fiorin (2013) explica que a lingua se desenvolve a partir da linguagem, sendo a
linguagem a base para o desenvolvimento da lingua. Segundo Vigotski (1997), a apropriacao
da linguagem se da na dindmica dial6gica/interativa entre a crianca e 0 outro, em um movimento
conjunto de relagdes intersubjetivas, o que ndo € um processo automatico ou natural. Sendo
assim, as formas de interlocucao favorecem (ou ndo) a producdo e o uso da linguagem.

Se as pessoas ao redor da criangca com surdocegueira congénita (que ainda nao
desenvolveu a lingua oral ou de sinais) ndo forem capazes de estabelecer vinculos com ela (em
funcdo de ndo conhecerem suas formas especificas de comunicagdo), de inseri-la em praticas
sociais, seu ambiente social sera bastante prejudicado. Ou seja, a forma como o outro (o adulto)
se relaciona com a crianga vai impactar o desenvolvimento da linguagem e da aprendizagem.

O instrutor mediador, enquanto profissional com formagéo especifica em surdocegueira
congeénita, pode ajudar nesse processo, promovendo condi¢Oes favordveis de interagdo na
escola a partir de experiéncias concretas.

Vitor ndo se expressa por meio de sinais (ndo os reproduz). Devido a isso, a vice-diretora
da escola entende que ele ndo € capaz de desenvolver a comunicacdo. A auséncia de producgéo
de sinais por parte de Vitor gera a suposi¢do de que ele é passivo e incapaz de compreender as
informacbes que recebe (por meio de sinais tateis). Sdo essas as formas como Vitor €
socialmente concebido.

Com isso, deixa-se de investir na comunicagao receptiva com ele (a meta ¢ “frustrada”),
0 que afeta seus vinculos sociais. Smolka e Dainez (2017) evidenciam que, algumas vezes, 0s
adultos ja estédo repletos de pressupostos de impossibilidade de compreenséo da crianca. Sendo
assim, deixam de interpretar outras maneiras de expressdo — como movimentos corporais,
expressoes faciais, acOes, gestos e vocalizagcbes — como formas legitimas de comunicacéo.

O acesso de Vitor a comunicacdo receptiva ndo pode ser reduzido (por meio de objetos
concretos, gestos, movimentos, sinais tateis isolados da Libras, sinais préprios de
comunicac¢do). Ainda que ele ndo se expresse por meio de sinais, ndo quer dizer que ele ndo
compreenda ou possa vir a compreender as informacdes que recebe. O jogo entre a
comunicacao receptiva e expressiva é essencial para o desenvolvimento da comunicacao.

Segundo Maia (2011), na fase de comunicagdo pré-simbdlica (quando o individuo ainda
nado é usuario de uma lingua, como Vitor), é possivel utilizar o préprio corpo para se comunicar

(mostrar seus desejos, necessidades, protestar, interagir). E importante que as pessoas do seu
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convivio atribuam significados a essas tentativas de comunica¢do. Aos interlocutores
(familiares, professores) cabe interpretar e buscar compreender o que estad sendo comunicado.

Qualquer expresséo corporal, facial ou vocalizacdo deve ser considerada uma intencao
comunicativa. As respostas do adulto as acdes e rea¢Bes da crianga criam significados e
possibilitam o compartilhamento de intencionalidades. Quando o adulto ndo interpreta nem
responde a crianca, ela tende a deixar de participar do contexto. As formas de comunicacao pre-
simbolica precisam ser consideradas e valorizadas, pois podem se tornar fonte de
desenvolvimento da linguagem.

E importante frisar que, ainda que o estudante néo desenvolva a lingua (oral ou de sinais)
como padrdo de interagéo, ele continua tendo possibilidades de se comunicar, expressar seus
desejos e sentimentos, fazer escolhas, internalizar significados, na medida em que faz uso de
outros elementos simbolicos ndo necessariamente linguisticos (que levam em consideragéo suas
modalidades sensoriais, suas caracteristicas e necessidades) (Forchetti, 2000).

Pessoas com surdocegueira podem fazer uso de diversas praticas comunicativas repletas
de signos e possibilidades, que vdo além da forma oral, mediante interacbes sociais
significativas.

A linguagem pressupde a existéncia de signos — em qualquer modalidade: palavras,
sinais, objetos — que representem conceitos, a¢oes, pessoas. A construcdo de significados e
sentidos € sempre mediada pelo outro e se desenvolve conforme a crianca comeca a atribuir
significado a esses signos.

Na transicdo da comunicacdo pré-simbdlica para a simbdlica, os signos frequentemente
mantém relagdo com elementos concretos. As formas concretas de comunicagdo tornam-se,
assim, as primeiras expressdes simbolicas quando carregam significados — passando de
instrumentos de uso para elementos de representacdo. E nesse contexto que objetos podem vir
a se tornar signos.

Esses objetos (denominados objetos de referéncia) funcionam como mediadores da
comunicacéo, facilitando a compreensao dos significados e permitindo o estabelecimento de
relacdes, ideias e vivéncias. Eles podem contribuir para a construcdo de conceitos e antecipacdo
de acontecimentos — como 0 que vai acontecer, onde, por que, como e com guem — sendo
utilizados, por exemplo, no sistema de calendario ou na caixa de inicio e término das atividades.

O uso de objetos concretos pode ser associado a introducao de gestos e sinais da Libras

como formas simbdlicas de comunicacdo. Mesmo sinais isolados da lingua de sinais, ainda ndo
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organizados em um sistema linguistico, podem aos poucos caminhar para o desenvolvimento
da lingua (Cormedi, 2011).

Santos (2014) também menciona que uma forma de comunicacdo mais abstrata, mais
independente do objeto concreto, como gestos e sinais da Libras, pode ser aliada no processo
comunicativo.

A atribuigdo de significados aos objetos ocorre nas préaticas sociais (na relacdo com o
outro) e em contextos significativos. Ndo se trata de uma agdo mecénica, condicionada,
sustentada por uma concepc¢do associativista, baseada na relacdo estimulo — resposta que se
desenvolve por meio de uma espécie de treinamento, sem intencionalidades (que restringe o
desenvolvimento as fung@es psiquicas elementares).

A associacdo do objeto a acdo ou do objeto ao signo poder ser apenas um caminho inicial
para 0 aprendizado de conceitos, mas 0 pensamento ndo se reduz a simples associacOes e
representacfes. Pensar é tomar consciéncia dos significados, é elaborar. Sendo assim, a
atribuicdo de significados aos objetos ¢ uma agdo racional, planejada, consciente. E ela que
suscita o aprendizado, conduz e redimensiona o desenvolvimento, provocando nele novas
funcdes e elaboracdes (que influencia as fungdes psiquicas superiores).

Mais uma vez, o papel do instrutor mediador é fundamental. Cabe a ele conhecer e
aplicar sistemas de comunicacdo simbdlicos, utilizar recursos acessiveis e implementar
estratégias de ensino que favorecam a atribuicéo de sentidos.

Vitor estd no caminho de converter aspectos da nossa relacdo social em significacdo
pessoal, na medida em que tem a oportunidade de desenvolver a linguagem e atuar no mundo
quando narro: “sinalizei e ele tomou a iniciativa de agir com maior autonomia, mostrando que
atribui sentido ao contexto. Precisou de ajuda com o recipiente/vasilhame de comida (de
vidro), mas esta interagindo cada vez mais, no lugar de apenas esperar que outro resolva/faca
tudo por ele”.

Sendo a cultura produto da vida social, o desenvolvimento cultural de Vitor nos leva a
refletir sobre o plano social do desenvolvimento — especialmente sobre o processo de
internalizacdo, isto €, a transformacdo de formacgdes externas em internas. Esse processo
envolve tanto suas possibilidades comunicativas, mediadas por signos, quanto sua participacdo
social mais ampla.

Vigotski (2000) ressalta que o individual é o social internalizado. A escola, portanto,
tem o papel de atuar, de forma planejada e sistematizada, com signos historicamente

constituidos — condic¢do essencial para o processo de desenvolvimento psiquico.
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O desenvolvimento da simbolizacdo é uma das fungbes centrais da escola. No entanto,
Vitor, até recentemente, ndo teve acesso a esse processo. Faltaram a mediacdo do outro e a
disponibilizacédo de signos adequados a sua forma de perceber e interagir com o mundo. Essa
auséncia comprometeu, desde cedo, sua possibilidade de construir sentidos e elaborar

significados — um direito que Ihe foi negado e que agora buscamos reconstruir
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa de doutorado teve como objetivo geral compreender, por meio das
narrativas de uma professora instrutora mediadora, como as relacdes sociais escolares criam
condigdes (ou ndo) para o desenvolvimento de um estudante com surdocegueira congénita em
uma escola publica estadual paulista. Os objetivos especificos foram: 1) identificar as
contradi¢des presentes na escola no que tange a inclusdo; 2) reconhecer caminhos possiveis de
aprendizagem do estudante com surdocegueira congeénita.

Para atender aos objetivos propostos, apresentamos as caracteristicas da surdocegueira,
o0 papel do professor instrutor mediador e uma revisdo bibliogréfica minuciosa da surdocegueira
no contexto da educacdo inclusiva. Discorremos sobre pressupostos tedrico-metodoldgicos da
Teoria Historico-Cultural e o percurso metodoldgico (Vitor, a escola, construcao dos dados e
forma de analise). Em seguida, explicitamos cenas vivenciadas no cotidiano da escola, por
Vitor e por mim, professora instrutora mediadora, que toma as narrativas produzidas como fonte
de dados para discutir as relagdes sociais no meio escolar, as tensdes e con(tra)dicbes da pratica
inclusiva em uma escola do PEI (ja que o discurso inclusivo “ideal” esta distante da pratica) e
possiveis caminhos para a inclusdo do estudante.

No estudo, demos destaque a histéria de Vitor, visando ndo focar apenas no presente,
pois para a Teoria Historico-Cultural, é fundamental o estudo do fenémeno na sua esséncia, no
seu contexto de desenvolvimento, em situacgdes reais de vida. Buscamos, de forma profunda, a
totalidade da realidade de Vitor, em suas contradices e relacfes, na sua objetividade, buscando
compreender como se deu seu desenvolvimento ao longo do tempo. A pesquisa revela a estreita
relacdo entre Vitor e a professora instrutora mediadora. Essa relacdo também ajudou na
compreenséo da esséncia do fendmeno estudado.

A pesquisa tratou da atribui¢do de sentidos e significados. O estudante ndo teve, ao
longo de sua vida, mediacdo do ambiente social e cultural (acesso a ferramentas culturais —
signos — pelos quais ele pudesse interagir com o mundo externo). Com isso, nao internalizou
a linguagem (os significados provenientes dos outros para ele), apresentando um
desenvolvimento cultural primario/primitivo, tipico de fases iniciais de desenvolvimento,
praticamente permanecendo no plano que precede o estado da cultura: o plano natural, bioldgico
(dependente de seus orgaos fisicos/organicos/sensoriais para agir sobre as coisas).

Na auséncia de signos como elementos intermediarios na sua relagdo com o mundo, ele
interage com o seu entorno de maneira direta/imediata (pelo uso/agdo/movimento na direcéo de

objetos), estabelecendo processos bastante simples/elementares de interagdo (como quando se
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mostra condicionado ao outro, sem conseguir planejar mentalmente uma agéo). Como Vitor
ndo converteu relacdes sociais em funcdes psiquicas superiores, € dificil para ele atribuir sentido
as acOes e experiéncias, lidar com objetos ausentes, representar pessoas, eventos e objetos (em
pensamento), ou seja, realizar atividade semidtica (producédo simbdlica, imaginagéo).

Em relacdo a educacdo escolar e a aprendizagem, diante das circunstancias
socioculturais, Vitor ndo constituiu uma conduta organizada culturalmente. A escola néo
cumpriu o seu papel de apropriacao cultural e de desenvolvimento psiquico e social, visto que
ele ndo teve acesso ao contexto coletivo (motor do desenvolvimento humano), a ZDP (apoio e
orientacdo de pessoas mais experientes), a conteldo e praticas pedagogicas. As condicBes
materiais e concretas do meio (0 contexto coletivo, social e cultural) dialeticamente
influenciaram a configuracéo individual de Vitor.

Como sujeitos de uma sociedade, na relacdo entre o singular e o coletivo, somos a
expressao das nossas relagdes e vivéncias sociais e culturais, mediante a internalizacdo do que
é externo/social/cultural em interno/fun¢Bes psiquicas superiores. As estruturas sociais e
culturais implicam no desenvolvimento psiquico. Na dindmica e complexa relagdo singular-
particular-universal, abordamos Vitor e sua historia (singularidade), a sua realidade escolar
(particularidade), buscando compreendé-la em um contexto mais amplo (universalidade),
fazendo uma critica as escolas do PEI, enquanto sistema educacional, politico e econémico. Os
aspectos da universalidade repercutem na situagéo de Vitor na escola e na sua formagéo, na
medida em que governam os fendmenos.

No nosso processo de investigacdo, cada parte define o todo. Desse modo, a relacao
entre 0s acontecimentos (as partes) explica a realidade concreta e 0s processos psiquicos de
Vitor (considerados em sua totalidade). Algumas unidades de andlise (a relacdo com a
cuidadora, com os professores, com a professora instrutora mediadora, com Joana, as atividades
curriculares) como partes do todo, entrelacadas, nos ajudaram a compreender as relagdes sociais
escolares de Vitor, suas interagdes e possibilidades de desenvolvimento, conforme o objetivo
geral definido para este estudo.

De um lado, a relacdo da cuidadora com Vitor reflete uma abordagem
predominantemente assistencialista que limita sua autonomia e a interacdo dele com o meio
escolar (coletivo), constituindo uma con(tra)dicdo do movimento inclusivo. A relacdo social
instituida por ela carecia de interacdo significativa que pudesse favorecer o0 seu

desenvolvimento social e cultural de Vitor.
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No que diz respeito a minha atuacdo como professora instrutora mediadora, a relagao
entre mim e a cuidadora era desprovida de entrosamento e colaborac¢do. Movida por pena e pela
falta de compreensao sobre o real significado de inclusdo, ela acreditava que era certo cuidar
dele como se ele fosse um bebé, privando-o de tudo.

E preciso, portanto, repensar e ressignificar o papel da cuidadora no contexto escolar. O
desenvolvimento da autonomia é fundamental para Vitor e demanda conhecimento, técnicas,
estabelecimento de formas de comunicacdo e de relagfes de ensino e aprendizagem (é parte do
processo pedagogico).

Na nossa opinido, o papel da cuidadora (tal qual ele se apresenta) ndo deveria ser
admissivel na escola, pois representa um retrocesso para a inclusdo, possibilitado pelos gestores
escolares e pelo sistema educacional. Individualmente, sem formacéo, a cuidadora realiza o que
consegue, 0 que é possivel. No entanto, a educacdo de Vitor é responsabilidade coletiva da
instituicdo, dos gestores escolares, 0s quais sao responsaveis por promover a educacao inclusiva
e a aprendizagem dos estudantes.

Por outro lado, a interacdo com Joana (merendeira) revelou que pequenas acdes na
escola podem ter um impacto bastante positivo. Mesmo sem formacédo, ela se mostrou
disponivel, criou vinculo proficuo com Vitor (ela acreditava no potencial dele) e conseguia
atuar de forma colaborativa comigo. No entanto, a inclusdo ndo pode depender de atitudes
individuais, isoladas.

No que diz respeito a relacdo dos professores com Vitor, o estudo evidencia que a
dificuldade em lidar com suas necessidades reflete o despreparo e as barreiras atitudinais
presentes na escola. Os docentes evitavam interagbes com Vitor, demonstrando medo,
inseguranga e falta de conhecimento sobre como inclui-lo em atividades escolares. Com isso,
Vitor ndo tinha acesso a praticas pedagogicas.

A auséncia de formacéo especifica, o déficit de planejamento colaborativo e a falta de
apoio institucional agravavam esse distanciamento. Ficou evidente a presenca de uma Vvisdo
capacitista da supervisora da educagéo especial, além da falta de apoio da gestéo escolar. Esses
sdo elementos que se somam a con(tra)dicdo do discurso inclusivo, em que o estudante é
mantido & margem do coletivo escolar e do curriculo, o que reforca seu isolamento social. Mais
uma vez, destacamos a responsabilidade da escola e de seus gestores no desenvolvimento
profissional e na préatica pedagdgica direcionada aos estudantes.

Nas atividades realizadas com Vitor, a manipulacdo dos objetos aliada a linguagem, atua

como ponte entre ele, 0 meio, a cultura e os outros Essa combinacdo possibilita a producao de
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sentidos, a interpretagédo. Na sua relagéo sensorial com o mundo, busco atribuir significados aos
seus mais simples gestos e movimentos, na direcdo de transforma-los em formas culturais de
comportamentos.

As estruturas organicas elementares, aliadas ao emprego de ferramentas e signos —
como objetos aliados a sinais tateis — sdo o ponto de partida para o funcionamento
interdependente das fungdes psiquicas superiores (percepcao, atengdo, memoria, linguagem,
pensamento, etc.). Esse processo, enraizado na experiéncia concreta e objetiva, permite que a
estrutura natural e primitiva do sujeito se torne, gradativamente, complexa, aperfeicoada (caso
as interacOes sejam consistentes).

A percepcdo imediata e direta das propriedades gerais dos objetos — por meio de
impressoOes tateis, olfativas, gustativas, da unidade sensério-motora —, favorece, inicialmente,
a apreensao global das situacdes. Com o tempo e as vivéncias socioculturais, essa percepcao se
refina: surge a capacidade de discriminar elementos, perceber detalhes, estabelecer nexos e
relacdes entre as experiéncias, categorizar e generalizar.

Na relacdo com o meio fisico e social, a percepcdo mais elementar se transforma em
percepcao complexa (atribuida de sentido), conforme se desenvolve a linguagem. Essa
transformacdo altera as relagbes com o meio. A percepcdo mediada, generalizada e
internalizada é essencial no movimento de fazer inferéncias/interpretacdes baseadas em
informac0es e dados (a principio, sensoriais) & luz de estruturas psiquicas mais sofisticadas
(culturais/indiretas).

N&o hé estudos cientificos que tratam especificamente do desenvolvimento de praticas
pedagogicas com estudantes com surdocegueira congénita. Diante dessa lacuna, nesta pesquisa,
optei por me guiar pelas atividades do curriculo comum, tendo em mente a coletividade.

Compreendi, ao longo do processo, que desenvolver atividades com objetivos comuns,
respeitando as especificidades do estudante, demanda criatividade, recursos, organizagéo,
planejamento, colaboragéo, diferentes modos de ensinar/atuar e diferentes tempos e espacos.

As praticas com Vitor demandam sua relacdo direta com o contexto/meio, além de um
tempo maior para desempenhar as tarefas e a possibilidade de repetir as atividades (em outros
dias ou momentos). Isso porque a sobrecarga de informacgdes causa estresse e cansaco, afetando
negativamente seu desenvolvimento. O curriculo, portanto, precisa considerar esses aspectos (0
ritmo dele) para favorecer sua incluséo.

Entendemos que, no caso de Vitor, o curriculo disciplinar ndo pode estar isolado da

percepcao e do conhecimento cotidiano, o que demanda uma especificidade da atuacdo docente,
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da mediagdo pedagdgica, da escola. Concordamos com o estudo de Mata (2022) quando
considera que, para os alunos com surdocegueira congénita, a escola tem um papel bastante
peculiar, no qual devem ser identificados e priorizados 0s conhecimentos necessarios para o
seu desenvolvimento, mesmo que estejam mais diretamente relacionados aos conceitos
cotidianos.

Nossa pesquisa também expds a potencialidade de Vitor para se locomover e se orientar
no ambiente escolar, quando tinha o suporte adequado. O desenvolvimento da locomocao
possibilitou a ele ser visto, participar do meio, desenvolver a autonomia e ter oportunidades de
interacdo social. A disponibilizacdo de programas de O.M. se mostrou essencial para Vitor (re)
conhecer e atuar no espago escolar.

Os fenbmenos psiquicos sdo processos que mudam, se transformam. As apropriacdes
passadas, assim como o contexto do qual o individuo participa, em constante movimento,
provocam manifestacGes futuras, caminhos possiveis. Nessa direcdo, buscamos compreender o
movimento dos sujeitos, as condic¢des das relagdes sociais na escola, contemplando o coletivo
no singular. Procuramos explicar os fatos e os comportamentos (de Vitor, meus, dos
professores), o que ajudou a identificarmos, para além dos desafios e conflitos, caminhos
promissores (futuros) para ele na escola no que se refere a autonomia, a locomocao, a atividades
concretas e ao uso de sistemas e formas de comunicagédo (que podem conectar o sensorial ao
simbolico).

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico, os dados revelam diversas contradigdes
presentes na escola no que tange a inclusdo. Embora Vitor esteja matriculado em uma escola
regular — onde deveria ter acesso a praticas pedagogicas —, 0 que se observa é a falsa ideia de
inclusdo. Um exemplo disso é a contratacdo de um professor instrutor mediador para uma
atuacdo isolada.

A legislacdo estabelece que o profissional de apoio (instrutor mediador) ndo deve ser
responsavel pelo ensino, mas, na prética, esse profissional acaba assumindo um papel essencial
no processo de ensino-aprendizagem de Vitor, sem que isso seja devidamente reconhecido. O
fato é que as politicas educacionais defendem a inclusdo de estudantes com deficiéncia, mas,
na pratica, as condicdes concretas das escolas ndo permitem sua real efetivacdo. O AEE, por
exemplo, é garantido por lei, mas ndo esta disponivel para Vitor.

A incluséo é defendida como um direito universal, mas o modelo neoliberal da educagéo
precariza as condi¢cBes de ensino, sobrecarrega os professores e impede que 0s principios

inclusivos sejam efetivados. A inclusdo (meramente simbdlica), entdo, mascara a exclusdo,
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conforme apontado por Garcia (2017). Embora a educacao seja um direito de Vitor, garantido
por lei, ha grandes obstaculos na escola que limitam sua participacdo nela. Outra contradicédo
estd presente no fato de que a pratica inclusiva gera exigéncias e demandas, no entanto, 0s
professores do ensino regular ndao tém formacao especifica e/ou outro suporte para atuar com
estudantes com deficiéncia. Assim, o papel do curriculo escolar é prover acesso ao
conhecimento, o que ndo ocorre com Vitor.

Apesar do discurso de acessibilidade, Vitor enfrenta barreiras que limitam sua
circulacdo, interacdo e aprendizagem no ambiente escolar. A escola deveria ser um espaco de
valorizacdo da diversidade, mas, na pratica, ha resisténcia da comunidade escolar em relagédo a
sua presenga.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico, os dados revelam alguns caminhos possiveis
de aprendizagem para Vitor, apontando que o trabalho escolar pode, sim, ser significativo para
ele. Nosso estudo se mostra relevante por tratar da intervengdo/experiéncia pratica de uma
professora instrutora mediadora na concretude do cotidiano escolar, evidenciando praticas que
articulam mediacdo pedagogica e construcdo de autonomia como fatores centrais no
desenvolvimento cultural do estudante..

Foram adotadas abordagens especificas, como a ressonancia, 0s movimentos coativos,
a técnica médo sob méo e o caderno de comunicacédo, que favoreceram sua participagdo ativa
nas atividades. Nessas experiéncias, Vitor foi mobilizado: reagia as intervengdes, demonstrava
interesse, envolvia-se. Quando Ihe foi dada a possibilidade de atuar em colaboracdo com o
outro, ele respondeu, reagiu e aprendeu coisas Essas situacGes reforcam um principio
fundamental da perspectiva histérico-cultural: aquilo que o sujeito é capaz de realizar com
auxilio é indicativo de suas possibilidades de desenvolvimento. A aprendizagem, nesse caso,
ndo € apenas resultado — ela é caminho e condicao para o proprio desenvolvimento.

Com a modificacdo na rotina (no meio) e com alguém disposto a interagir (a convocar,
a esperar, a realizar agdes em conjunto), ele foi reconfigurando suas acgdes, se tornando mais
independente na satisfacdo de necessidades bésicas (ir banheiro, saciar a sede, a fome, se
locomover), desenvolvendo conceitos cotidianos. A atribuicdo de sentidos a sinais tateis
isolados, como ao sinal de “agua”, revela a potencialidade do trabalho comunicativo com ele
em contextos significativos (internalizacdo da linguagem). Os sinais tateis, enquanto signos,
poderiam criar uma ponte entre ele e o mundo (entre ele e a incluséo), se suas possibilidades de

comunicagdo fossem ampliadas no cotidiano, dentro e fora da escola. Todos esses aspectos
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ressaltam que a escola é sim lugar para ele. E destacam o papel do professor instrutor mediador
como potencial agente de interacdo humana e de incluséo.

No entanto, os meus comportamentos como professora instrutora mediadora e
interacdes também foram sendo afetados, de forma dindmica e contraditoria, conforme a
internalizacdo de significagdes no contexto da escola. Eu desejava propor caminhos de
desenvolvimento para Vitor, entendendo que a escola é lugar privilegiado de relagdes humanas.
Acabei assumindo grande parte do trabalho da cuidadora. Diante do meu compromisso ético,
preocupei-me em desenvolver atividades curriculares, o que era fungdo dos professores
regentes. Isso tudo, aliado ao sentimento de isolamento e exclusdo, me sobrecarregou fisica e
emocionalmente. Mas, foram as palavras do professor de Geografia na ocasido da atividade na
sala de aula, cujo tema era a regionaliza¢ao (“bom gente, como vocés podem ver, o Vitor esta
participando da nossa aula. Mas que fique claro que nada aqui vai mudar. Vamos continuar
do mesmo jeito”), que provocaram em mim, 0 que Vigotski (2018) chama de perejivanie.

Esse acontecimento (objetivo, do meio), relacionado a todos os outros, teve influéncia
na minha vivéncia, na minha particularidade psiquica. Neste momento, diante dos recursos que
compdem minha singularidade (personalidade, linguagem, memoria, pensamentos,
sentimentos), tive consciéncia de que a transformacéo da realidade de Vitor seria inviavel diante
das condigdes disponibilizadas no meio escolar. Foi nesse momento que ocorreu uma
transformacdo na minha relagdo com o contexto. A significacdo atribuida a escola — construida
a partir do movimento entre o exterior e o interior, entre 0 mundo e minha elaboracédo
semidtica/simbolica — passou por um deslocamento. As palavras do professor, que
inicialmente pareciam sé mais um comentério, tornaram-se a “ponta de um iceberg”, revelando
camadas profundas de uma l6gica institucional excludente.

Essas novas significacGes explicaram a minha desisténcia do trabalho depois de nove
meses de atuacao.

O contexto desta pesquisa revela a complexidade da realidade escolar de Vitor. A sua
historia de vida, o ndo desenvolvimento da lingua, as contradi¢des das politicas educacionais
vigentes, o proprio meio escolar que ndo consegue implementar préaticas inclusivas, todos estes
aspectos contribuiram para a precariedade das condicGes escolares disponibilizadas a ele,
criando barreiras para a sua participacao social. Sendo assim, a escola necessita se transformar
para educar Vitor. Nesse sentido, nosso estudo corrobora os achados de Falkoski (2023), Mata
(2022), Machado (2020), Negrelli (2022), Farias (2015) no que se refere a auséncia de trabalho

colaborativo (entre professores regentes, especializados e mediadores), a falta de clareza do
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papel de cada um na escola, de formagdo/conhecimento sobre a deficiéncia e possibilidades
para a pessoa com deficiéncia, e da propria estrutura escolar.

Diante da postura capacitista da escola, o presente estudo nos possibilitou defender a
tese de que as dificuldades no processo de inclusdo ndo estdo primariamente no estudante com
deficiéncia, mas nas condigOes concretas oferecidas pela instituicdo. Defendemos que a escola
pode — e deve — ser um lugar de desenvolvimento para Vitor, desde que Ihe sejam garantidas
condi¢cdes (mediacdo pedagogica, contextos e interacdes significativas, acesso a atividade
escolar, desenvolvimento da autonomia e da comunicagéo).

As mudangas, as aprendizagens de Vitor, com a atuacdo do professor instrutor mediador
na escola, foram iniciais, no entanto, apontam para uma direc&o.

Consideramos que a analise daquilo que € vivido no campo da surdocegueira congénita
pode indicar caminhos para a construcdo de saberes que visam proporcionar a participacdo
desses estudantes nas atividades escolares, pode oportunizar didlogos (espacos de discussdo) e
ajudar quem atua com esses alunos, enfrentando diariamente inimeros desafios. Esperamos que
nossas reflexdes contribuam para a area e que outros estudos cientificos, com foco na préatica/na
intervencgdo, possam vir a abrir caminhos para favorecer a inclusdo do estudante com esta

deficiéncia.
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