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RESUMO

A presente pesquisa analisa a interlocucdo entre a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
e a Educacgdo Especial, por meio da construcdo de narrativas associadas as trajetdrias de
vida de trés jovens com deficiéncia, matriculados na EJA, na Rede Publica Estadual de
Ensino do Rio Grande do Sul, em escolas localizadas no municipio de Porto Alegre. A
partir dos pressupostos da metodologia de historia oral, a entrevista aberta foi utilizada
como instrumento de pesquisa, tendo, como foco principal, as trajetérias escolares
desses sujeitos. Integram ainda as acdes da pesquisa: a andlise dos indicadores
numéricos do Censo Escolar da Educacdo Bésica (anos 2010 e 2011) referentes a
Educacao Especial na Rede Estadual de Ensino do RS; a visitacdo e a observacdo em
quatro escolas estaduais que apresentam numero elevado de matriculas de pessoas com
deficiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos; a pesquisa exploratéria sobre as
producdes académicas, envolvendo temadticas atinentes a pesquisa. A abordagem
sist€émica do pensamento cientifico constitui os pilares de sustentacdo tedrica desta
pesquisa, prioritariamente, as investigacdes feitas pelos estudiosos Gregory Bateson e
Humberto Maturana. Apds a transcricdo das entrevistas, foram identificados, como
eixos para a andlise, os processos de estigmatizacdo do Eu; as relagdes interpessoais (0
eu e o outro); os percursos de escolarizacdo e as possibilidades de Ser dos sujeitos. A
constru¢do das narrativas foi aliada a discussdo das concepcdes de memoria e
temporalidades e de identidades individuais e coletivas, a partir do didlogo com os
pressupostos da metodologia de histéria oral e do pensamento sist€émico. A constru¢io
das narrativas possibilitou as seguintes consideracdes: a necessidade de olhar o jovem e
o adulto com deficiéncia além de suas condi¢des organicas e de vé-los como sujeitos
que tém possibilidades amplas e singulares de viver e aprender e que estas sdo afetadas
pelo contexto social em que estdo inseridos; o entendimento de que as trajetdrias
humanas dos jovens e adultos com deficiéncia, influenciadas pela cultura e pela
linguagem, mostram que as necessidades e anseios desses jovens estdo muito proximos
das necessidades e anseios dos jovens do grupo social do qual fazem parte; a observacao
da importancia atribuida pelos sujeitos aos processos de comunicacdo que lhes
permitam desenvolver a relacio de pertencimento e a participacao social; a afirmacdo da
influéncia dos processos estigmatizadores na restricdo das possibilidades desses
sujeitos, tanto na dimensao individual como na coletiva; a percepcao do fracasso escolar
como marca no percurso de escolarizacdo desses sujeitos, reafirmando a constatacdo
historica de que o ensino exclusivamente especializado ndo tem cumprido o papel de ser
uma etapa transitéria na vida desses alunos; da repeticdo, no ensino comum, de
estratégias que indicam a suposta incapacidade desses sujeitos e que sdo visiveis a partir
da configuragdo de ‘“‘arranjos escolares”, como a oferta da EJA no turno diurno; a
preméncia de politicas publicas que confiram visibilidade a reflexdo e a acdo sobre a
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) para jovens e adultos com
deficiéncia; a necessidade de potencializar o didlogo entre as dreas da Educacgdo
Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos, para o enfrentamento coletivo e
multidisciplinar das situacdes desafiadoras que se apresentam.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); Educagdo Especial; narrativas;
histérias de vida; pensamento sistémico.



ABSTRACT

This study analyzes the interlocution between Education of Young Adults and Adults
(EJA) and Special Education through the construction of narratives associated with the
life trajectories of three young people with disabilities enrolled in the EJA program of
the Public Education Network of the State of Rio Grande do Sul, in schools located in
the city of Porto Alegre. From the assumptions of the oral history methodology, the
open interview was used as a research tool, focusing mainly on the school trajectories of
these subjects. The following actions are also part of this research: the analysis of
numeric indicators of the Basic Education Census (2010 and 2011) regarding Special
Education in schools of the public education network of the State of RS; visitations and
observations carried out in four state schools with a high number of enrollments of
people with disabilities in the EJA program, and exploratory research of the academic
work related to this theme. The systemic approach of the scientific thought constitutes
the theoretical pillar of this research, particularly the investigations conducted by the
scholars Gregory Bateson and Humberto Maturana. After the transcription of the
interviews, the following items were identified as axis for the analysis: the processes of
stigmatization of the self; interpersonal relationships (the self and others); the paths of
schooling and the possibilities of being of the subject. The construction of narratives
was linked to the discussion of the concepts of memory and temporality and of
individual and collective identities, based on dialog, with the assumptions of the oral
history methodology and systems thinking. The construction of narratives allowed the
following considerations: the necessity of looking beyond the organic conditions of
young adults and adults with disabilities and of seeing them as individuals with
extensive and unique opportunities to live and learn, affected by the social context in
which they are inserted; the understanding that the human trajectories of young adults
and adults with disabilities, influenced by culture and language, shows that their needs
and desires are closely related to the needs and aspirations of the young people of the
social group to which they belong; the observation of the importance attributed by the
subjects to the communication processes which enable them to develop a belonging
relationship and social interaction; the assertion of the influence of the stigmatizing
processes in restricting the possibilities of these subjects, both in the individual and the
collective dimensions; the perception of school failure as a stain in the education
processes of the subjects, reaffirming the historical finding that the exclusively
specialized education has not fulfilled the role of transitory stage in the life of these
students; the repetition, in the common education, of strategies indicating the supposed
inability of these subjects, visible from the setting of “arranging school” such as the
EJA day shift; the urgency of public policies giving visibility to the reflection and the
action on the provision of Specialized Care Education (AEE) for young adults and
adults with disabilities; the necessity to strength the dialogue between the areas of
Special Education and Education of Young Adults and Adults, to the collective and
multidisciplinary confrontation of the challenging situations.

Key-words: Education of Young Adults and Adults (EJA); Special Education;
narratives; life trajectories; systems thinking.



RESUMEN

Este estudio analiza la interaccién entre la Educacion para Jovenes y Adultos (EJA) y
La Educacién Especial, a través de la construccion de narrativas basadas en
experiencias de vida de 3 jovenes con discapacidad, matriculados en la educacion para
adultos, en la Red Estatal de Educacion Publica de Rio Grande do Sul, en escuelas
ubicadas en la ciudad de Porto Alegre. Partiendo de los presupuestos contemplados en
la metodologia de la historia oral, se utiliz6 la entrevista abierta como una herramienta
de investigacion, con el objetivo principal de alcanzar a las trayectorias escolares de
estos sujetos. Integran también esta investigacion: andlisis de los datos numéricos de la
Educacién Basica (2010 y 2011), relacionados con la Educaciéon Especial en las
escuelas publicas de Rio Grande do Sul; visitas y observacion de cuatro escuelas
publicas que cuentan con gran niimero de inscripciones de personas con discapacidad en
la Educaciéon para Jovenes y Adultos (EJA); investigacién exploratoria sobre las
producciones académicas, relacionadas con el tema de la investigacion. El enfoque
sistémico de pensamiento cientifico se constituye como pilar tedrico de este estudio,
especialmente, el presente en las investigaciones realizadas por los estudiosos Gregory
Bateson e Humberto Maturana. Después de transcribir las entrevistas, fueron
identificados, como ejes para el andlisis, los procesos de estigmatizacion de identidad;
relaciones interpersonales (yo y el otro) la trayectoria y las posibilidades de ser del
sujeto. La construccion de narrativas se alié a un debate sobre los conceptos de memoria
y de la temporalidad y de las identidades individuales y colectivas, desde la integracion
con los presupuestos de la metodologia de la historia oral y el pensamiento sistémico.
La construccion de narrativas possibilitd las siguientes consideraciones: la necesidad de
mirar a los jovenes y adultos con discapacidad més alld de sus condiciones organicas;
verlos como personas que tienen amplias oportunidades de vivir y aprender, y que estas
estdn afectadas por el entorno en que se insertan; la comprension de que las trayectorias
personales de los jovenes y adultos con discapacidad, influenciadas por la cultura y el
lenguaje, muestra que las necesidades y los deseos de estos jovenes estdn muy cerca de
las necesidades y aspiraciones de los jovenes del grupo social al que pertenecen; la
observacion de la importancia atribuida por los sujetos a los procesos de comunicacion
que les permitan desarrollar una relacién de pertenencia y participacion social; la
afirmacion de la influencia de los procesos de estigma en la restriccion de las
posibilidades de estas personas, tanto en la vida escolar de estos individuos, lo que
ratifica la conclusién histérica de que la educacion discriminada no ha alcanzado su
objetivo de ser una etapa transitoria en la vida de estos estudiantes; la repeticién en la
ensefanza, de estrategias comunes, que indican una presuncion de incapacidad de estos
sujetos, y que son identificables desde la concepcion de la “organizacion escolar”, como
el ejemplo de la oferta de la Educacion de Jovenes y Adultos en el turno diurno, la
urgencia de politicas publicas que den visibilidad a la reflexién y a la accién sobre la
oferta de Atencion Educacional Especializada (AEE) para jovenes y adultos con
discapacidad; la necesidad de fortalecer el didlogo entre las dreas de Educacion Especial
y Educacion de Jovenes y Adultos, para enfrentamiento colectivo y multidisciplinar
contra los desafios que se presentan.

Palabras clave: Educacion para Jovenes y Adultos (EJA); Educacion Especial;
Narraciones; historias de vida; el pensamiento sistémico.
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1 CONHECER E “PENSAR EM TERMOS DE HISTORIAS”

Sem contexto, palavras e a¢des ndo tém qualquer significado (BATESON,
1986, p. 23).

Pois viver deveria ser - até o dltimo pensamento e o derradeiro olhar -
transformar-se (LUFT, 2010, p. 11).

Na presente pesquisa, propositadamente, antes de anunciar a temadtica ou o
conteido discorro sobre a forma, ou melhor, sobre a “forma-contetido”, haja vista a
impossibilidade de pensar separadamente estes elementos, cuja natureza epistemoldgica
compreendo interligada, pois entendo que a forma configura as bordas de relevancia e
pertinéncia a temadtica proposta. A “forma-conteido” me auxilia a pensar uma questao
que me parece tangencial no inicio da constru¢do de uma pesquisa: a necessidade de
falar do “como”. Como irei compreender a minha intervengao nesta pesquisa? Como
irei delimitar a tematica? Como irei propor um percurso metodolégico a servigo do
objeto da pesquisa? Como selecionarei os sujeitos? Penso que somente depois de falar
do “como” ¢ que terei elementos para falar dos “porqués”.

Ao iniciarmos uma pesquisa, S0 muitos os “comos” que nos assombram,
inclusive o “como” momentaneo, do tipo “como comecar?”’, que, muitas vezes, ao
contrdrio de impossibilitar € o provocador dos movimentos. Com satisfacdo, percebo
que ultrapassei o assombro do “como comecgar” e persigo um “padrdo que liga”, ou um
“metapadrdao”, da forma como define Bateson (1986), que possa falar de todos esses
“comos” e muitos outros que ainda foram disparados por esta pesquisa.

Depois de transcorridos dois anos de investigacOes, leituras, discussdes, no
ambito do Grupo de Pesquisa (Nicleo de Estudos de Politicas de Inclusdo Escolar —
NEPIE/UFRGS), as vivéncias no meu espago de trabalho e a interlocucdo comigo
mesma, algumas respostas se presentificam, como se estivessem dadas desde o inicio.

Percebo que a resposta ao “como” estd no modo como trato o conhecer e realizo
as escolhas didrias: perante processo continuo e inacabado que me garante a condi¢do
de sujeito histérico e social. O metapadrao estd em mim, na forma como construo as
minhas verdades e como as compartilho com determinados grupos, ou seja, na minha
forma de olhar e distinguir os conteidos que se tornam pertinéncia por fazer parte de
meus contextos de significacdo. O metapadrao estd em todas as pessoas, pois todas

pensam no sentido proposto por Bateson (1986), “em termos de historias”:
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Na verdade, se o mundo € ligado, se estou fundamentalmente correto no que
estou dizendo, entdo o “pensar em termos de histérias” devera ser repartido
por toda mente ou mentes, sejam as nossas ou aquelas das florestas de
sequoias e das anémonas do mar (BATESON, 1986, p. 22).

Dessa forma, privilegio como temadtica a reflexdo sobre as de trajetorias de
vida de jovens e adultos com deficiéncia, em processo de escolarizacio na
Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos — EJA, por meio da constru¢do de
narrativas de histérias de vida. O contexto especifico € a Escola Comum da Rede de
Ensino Publica Estadual do Rio Grande do Sul.

Entendo que as produgdes, no ambito desta pesquisa, como minhas verdades
provisdrias, constituiram as narrativas construidas a partir da relacdo e do contexto em
que estou imersa: a Rede Publica Estadual de Ensino, desde 1998. No ambito dessa
rede, j4 transitei em diversas fungdes: desde a de professora de Educagdo Infantil e
Anos Iniciais a integrante da equipe profissional do Departamento Pedagdgico de
Instancia Administrativa da Secretaria do Estado de Educacdo, em Coordenadoria
Regional de Educacio (CRE); atualmente trabalho no Centro de Apoio Pedagégico para
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP-RS), 6rgdo vinculado a
Assessoria de Educacdo Inclusiva da Secretaria de Educag¢do do Estado/SEDUC, como
técnica-pedagdgica.

Compartilhar estes papéis com diferentes sujeitos e contextos configura as
circunstancias propositivas de meu olhar interessado e investigativo perante os sujeitos
com deficiéncia, que estdo em etapas cronoldgicas especificas da vida: o jovem e o
adulto.

Neste momento em que avango na discussdo e trato dos “porqués” suspensos na
abertura deste texto, penso que tenho argumentos para citar Bateson: “Isso me lembra
uma historia” (BATESON, 1986, p. 21) e prosseguir na justificativa de que pensamos
em “termos de historias”. Assim, resgato uma vivéncia como técnica-pedagdgica da
Educacio Profissional em uma Coordenadoria Regional de Educacdo (6* CRE com sede
em Santa Cruz do Sul, RS), onde compartilhei, junto com uma colega da érea, o desafio
de garantir o ingresso e a permanéncia de duas jovens alunas surdas em Curso de
Iniciacdo Profissional em Turismo, envolvendo dificuldades de toda ordem:
operacionais e conceituais.

Essa experi€ncia serviu para eu percebesse que had um grande desafio politico e

epistemoldgico envolvendo a Escola Publica do Estado do Rio Grande do Sul: o de
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tornar presente uma narrativa que diz do sujeito jovem e do sujeito adulto com
deficiéncia, como cidaddos que tém direitos, ndo apenas por discurso de lei, mas pela
aposta em seu desenvolvimento e em suas capacidades. Além disso, existe o desafio de
ultrapassar uma narrativa produzida e disseminada ao longo de muitos anos, do jovem e
do adulto com deficiéncia, como um sujeito estigmatizado pelo diagndstico clinico; de
sujeito infantilizado e incapaz de ter vivéncias condizentes com sua faixa etdria, seja na
escolarizagdo, seja no mundo do trabalho.

Entender a producdo do conhecimento relacionada a sua ontogenia ou a histéria
evolutiva de cada individuo produz conotacio em como compreendo ci€ncia ou
pesquisa cientifica e como se da a relacdo que estabeleco com a metodologia de histéria
oral a partir das histérias de vida dos sujeitos, jovens e adultos, com deficiéncia. O
reconhecimento do “como conhecer”, como “padrdo que liga” a todos, rompe com todo
e qualquer viés de estigmatizacdo que possa ser estendido aos sujeitos de pesquisa e
constitui-se como desafio no sentido de estabelecer eixos de andlise com base em
narrativas que possam contribuir para pensar os sujeitos em suas alteridades e
capacidades, assim como a pensar as politicas publicas em acdo, na Rede Publica
Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, a partir da voz dos sujeitos para quem sao
elaboradas tais politicas.

Nestas linhas iniciais, persegui o propdsito de alinhavar os conceitos que
permearam toda a evolugdo da pesquisa e que conduziram minhas formas de pensar e
agir ou aquilo que licenciosamente denominei de “forma-contetido”. Meu desafio é
deixar claro, no “tom” da escrita, que a recursividade textual e as evocagdes recorrentes
de histérias pessoais, perante a proposicdo batesoriana “Isso me lembra uma historia”,
compdem o proprio corpo tedrico da pesquisa, ndo sendo apenas estilo de escrita. Para
isso, estabeleco interlocu¢do com uma perspectiva sistemica de que conhecer faz parte
da ontogenia de todo ser vivo, de modo que cada individuo, a partir da histéria de suas
interacdes, constréi individual e coletivamente, garantindo que viver possa ser

“transformar-se”, tal como poetizado por Luft (2010) na a abertura deste texto.

1.1 CONHECER E “PENSAR EM TERMOS DE HISTORIAS” — VERSAO II

Contemplar a abordagem narrativa como forma de produzir conhecimento

implica permitir-se recriar continuamente o percurso tedrico-metodoldgico da pesquisa,
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assumindo o viés da instabilidade, imprevisibilidade e intersubjetividade como posturas
do pesquisador ‘“novo-paradigmatico” (VASCONCELLOS, 2010). Propor novos
modos de fazer, novas possibilidades, estabelecer a reflexdo de que aquilo que €
nomeado como caminho de desvio € apenas um outro caminho trata-se de pensamento
potente para a composicdo das narrativas da trajetéria de vida dos sujeitos desta
pesquisa. Desse modo, fazendo alusdo ao caminho de reinven¢do e de reelaboracdo da
pesquisa, proponho um novo “comec¢o” ou uma nova forma de apresentar a discussao,
que ndao anula o caminho anterior; ao contrdrio, relaciona-se diretamente com ele,
complementando-o e ampliando a reflexdo sobre as linhas tedricas desta investigacdo.
Proponho que pensar e apresentar o trajeto da pesquisa possa ser delineado a
partir da evocacao de duas imagens simultaneas: a da estrutura do tabuleiro do jogo de
xadrez e a do mosaico. A proposta das “imagens que pensam” atribui vida e sentido a
dinamica existencial humana de “pensar em termos de histérias”, sendo possivel
entender que a ordem das coisas, comec¢o ou final, é apenas ajuste didético, ou seja,
relaciona-se diretamente com quem 1€, visto que a imagem que serd apresentada como
ponto de partida estd alinhavada durante todo o percurso. Portanto, a busca pela imagem
e pela metifora ndo tem cardter ilustrativo; a imagem e a metdfora tornam-se os
proprios elos de comunicacdo entre as historias individuais e coletivas apresentadas

nesta pesquisa.

Figura 1: Movimentos da pesquisa: jogo de xadrez e o mosaico

A investigacdo que se estabelece, primando pela relacdo dialdgica entre histdria
oral como procedimento metodolégico e pelo pensamento sist€mico, constréi um
caminho que subverte a dualidade preto/branco do tabuleiro de xadrez e de suas formas

simétricas, que se mantém durante toda a estrutura. A construcdo da realidade como
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epopeia ou invengdo humana abarca temporalidades e circunstancias historicas
simultaneas (que podem ser préximas e, a0 mesmo tempo, antagdnicas), delineando
formas e linhas assimétricas ao seu curso que estdo mais para a forma de um mosaico,
pois, a0 mesmo tempo em que cada parte compde um todo e vice-versa, as partes
continuam sendo partes que sio todo, ou seja, unidades autdbnomas.

Enquanto, no tabuleiro de xadrez, ndo importa o modo de olhar, pois a imagem
serd sempre a mesma, independentemente de sua posi¢do, no mosaico, existem
possibilidades de vermos as formas de ponto de vista diferentes a cada modifica¢do do
foco. Compreender as nuances e as sutilezas dos pequenos indicios que sinalizam a
mudanga e o processo de desenvolvimento humano e olhar de modo diferente para o
mosaico sdo agdes reforcadas durante toda a investigacao.

Importante destacar que ndo se trata de uma escolha entre o trajeto do tabuleiro
de xadrez ou do mosaico, pois as formas do xadrez também estdo incorporadas no
mosaico, a medida que a producdo da pesquisa recorta e delimita um campo de atuacdo
em que a légica, propria do pensamento matemdtico e da racionalidade humana, estd
presente em todos os modos de organizacio das estruturas. O tabuleiro de xadrez e o
mosaico ‘““‘se comunicam” e “participam um do outro” pela necessidade que temos de
produzir “contornos” aos nossos modos de estar e fazer parte nas relagdes humanas,
embora o tabuleiro de xadrez, diferentemente do mosaico, ndo incorpore as formas deste
ultimo.

Assim, a estrutura da narrativa foi organizada de modo que cada uma das partes
(capitulos) se comunicasse com as demais, e que, igualmente, cada parte preservasse
sua unidade autdonoma. Assim, a escolha por onde comecgar também € do leitor, e o
papel de quem escreve, em consonancia com os pressupostos tedricos que delineiam sua
relagdo com o mundo, € o de possibilitar, a0 menos, mais de uma forma de comegar, o

que justifica essa segunda escrita inicial, tratada como versao II.
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2 NARRATIVA I:

APRESENTANDO O NARRADOR (OU NARRADORES)

Que livro é este, entdo?

Eu nfo o chamaria de “ensaios”, porque o tom solene ¢ a fundamentacdo
tedrica que o termo sugere nio sdo jeito meu. Certamente ndo é um romance
nem ficcdo. Também ndo sdo ensinamentos — que ndo os tenho para dar.
Como em muitos campos de atividade, surgem novos modos de trabalhar ou
criar que precisam de novos nomes. Cada um dé a esta narrativa’ 0 nome
que quiser. (...)

O que escrevo nasce do meu proprio amadurecimento, um trajeto de altos e
baixos, pontos luminosos e zonas de sombra. Neste curso entendi que a vida
ndo tece apenas uma teia de perdas, mas nos proporciona uma sucessdo de
ganhos.

O equilibrio da balanca depende muito do que soubermos e quisermos
enxergar (LUFT, 2010, p. 09).

2 Grifo meu.
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2.1 A CONFIGURACAO DO “MEU LUGAR”: A PESQUISA E A PESQUISADORA
PRODUZINDO-SE DE FORMA INTERDEPENDENTE E RECURSIVA

No intento de pesquisar os sujeitos jovens e adultos com defici€éncia e suas
trajetérias de vida, tendo como recorte espago-temporal sujeitos em processo de
escolarizacdo na Rede Publica Estadual do Rio Grande do Sul, proponho inicialmente
um recorte intersubjetivo que da forma, contorno e bordas ao meu modo de constituir-
me como individuo e coletivo, a partir das histérias que trago comigo e que me
compdem como pessoa motivada na pesquisa das Politicas Educacionais e Processos
Inclusivos. Percebo que as tramas que compdem a temdtica em foco se misturam
comigo e também me compdem e narram o meu lugar nesta pesquisa que se anuncia.

Penso ser relevante explicitar minha compreensdo sobre os termos evocados ja
no titulo desta primeira narrativa: “configura¢do”. Proponho a constru¢do do meu lugar
na pesquisa como configuracdo, pois serd sempre uma aproximag¢do, uma tentativa de,
um esbogo cartografico operado nas minhas possibilidades concretas em um dado
momento, tentando me descaracterizar, portanto, do viés de abstracdo e representacao
da realidade, legado de um pensamento cientifico cartesiano.

Interessada em dialogar com jovens e adultos com deficiéncia a partir de suas
proprias trajetdrias de vida, com énfase nas suas trajetorias escolares, distingo, como fio
condutor desta pesquisa, a metodologia de histéria oral (com enfoque em um de seus
desdobramentos ou géneros, a histdria oral de vida). Essa abordagem metodoldgica tem
sido considerada pelas pesquisas atuais nas Ciéncias Sociais ¢ Humanas, como um
campo tedrico-metodoldogico que tem o compromisso, ou O impacto propositivo de
auxiliar a desmistificar a visdo de uma Histéria com vertente epistemoldgica
Estruturalista; responsdvel, portanto, pela admissdo da documentacdo oral, somente na
auséncia de documentos escritos, e pela prevaléncia do registro biografico de pessoas
consideradas personalidades histéricas.

Como decorréncia principal do aprofundamento dos estudos da metodologia de
historia oral, identifico a marca da subjetividade com lugar de pertenca a producio de
um pensamento cientifico, o que, em certa medida, também justifica meu interesse por
essa abordagem. Entendo que o reconhecimento do crivo da subjetividade em produgdo
de histéria oral resguarda o pesquisador do compromisso ilusério com uma verdade
absoluta, a favor da produg¢do de uma verdade como explicacdo consensuada ou

compartilhada pelas partes. Essa postura nao dispensa rigorosidade tedrica e
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metodoldgica, ao contrdrio, revela um exaustivo investimento do pesquisador na forma,
entendendo que esta constitui uma construcao tedrica.

Meihy e Holanda (2007), pesquisadores brasileiros de renome sobre historia
oral, destacam a importancia que toma a forma (escrita) na apresentacao do contetido
(construido a partir de fonte oral) e sugerem a impossibilidade do distanciamento do

pesquisador:

A oralidade quando vertida para o escrito congela a realidade narrada
mudando a dindmica original. O estado especial, fluido da oralidade se
estratifica, fazendo o momento da apreensdo tornar-se prisioneiro das letras
escritas (MEIHY; HOLANDA, 2007, p. 26).

Especificamente no campo da Educacdo Especial, as pesquisas amparadas na
metodologia de histdria oral despontam a partir do estudo pioneiro de Glat (1989) e
auxiliam a consolidar o lugar do pesquisador em Educacdo Especial como
potencializador de formas de ver e compreender a deficiéncia além da incapacidade, a
partir do encontro com a perspectiva de olhar do sujeito excluido.

Pela metodologia de histdria oral, a narrativa da pessoa com deficiéncia ganha
legitimidade. Durante muito tempo, o pensamento cientifico foi responsdvel por
reproduzir uma visdo de mundo em que somente “os outros” poderiam falar sobre as
pessoas com deficiéncia. Ocupam este lugar de narracdo e compartilham notoriamente,
de status valorativo diferente e desproporcional: a clinica; a familia; a instituicdao
especializada de educacdo especial, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e
a escola comum.

Entendo que a narrativa conduzida pela pessoa com deficiéncia, a partir da
metodologia de histdria oral, € sintdnica com o contexto institucional da Politica de

Educacdo Especial no Brasil, construido ao longo da ultima década’, a favor da

? Concordo com Baptista (2011) quando diz que a década inicial do presente século pode ser considerada
um marco no que se refere a proposicdo de objetivos e de um projeto pedagdgico a favor da
escolarizacdo das pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, destaco como documentos norteadores e
sintdnicos com esse movimento a Resolucdo n® 02/2001 CNE/CEB que passa a prever que essa
escolarizacdo deva ocorrer necessariamente no Ensino Comum; a Politica Nacional de Educacio
Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) que delineou as diretrizes orientadoras para uma politica
brasileira na drea, definindo um grupo especifico de sujeitos como publico-alvo da acdo da Educacio
Especial e consolidando o entendimento de que o Atendimento Educacional Especializado deva ser
complementar ou suplementar e ndo mais substitutivo da escolariza¢do; a Resolu¢do n° 04/2009
CNE/CEB que define as diretrizes operacionais para a Politica, seguida da Resolugdo n® 04/2010
CNE/CEB e do Parecer n° 13/2009 CNE/CEB, e, mais recentemente, o Decreto n° 7611/2011, que
dispde sobre a Educacdo Especial e o Atendimento Educacional Especializado. Também entendo
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escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, mediante o respeito a diferenca e a
alteridade dos sujeitos.

Para Glat (2009, p. 144):

Ao dar voz aos sujeitos do estudo, a Metodologia de Histéria de Vida é
particularmente proficua para pesquisas na drea de Educacdo Especial e
Educagdo Inclusiva, e outras dreas do conhecimento que lidam com grupos
excluidos. Pois, conforme mencionado, permite “falar com eles” e ndo “sobre
eles”.

Ao propor a narrativa pela voz dos sujeitos, de certa forma, resgato as vozes de
quem fala sobre eles, embora com outro viés, pois estas se fizeram vivas e
presentificadas na pesquisa pela voz dos sujeitos. Ao definir as lentes condutoras de
meu olhar, entendo que percorro paralelamente a fronteira do individual e do coletivo, a
medida que as histdrias individuais também refletem uma identidade coletiva, ou a
expressao de um grupo ao qual o individuo pertence.

No ambito desta investigagcdo, de imediato estabeleci distingoes” que tratam da
minha forma de compreender o mundo e também da minha forma de estar nele,
entendendo-as como premissa primordial apoiada numa abordagem de ci€ncia cunhada
no pensamento sistémico de que a realidade sé existe como narragdo produzida por um
observador. Dessa forma, na construcao deste texto, proponho o vocabulo “Narrativas”
para tratar das partes ou dos capitulos que compdem o todo.

A partir do paradigma sistémico, tratado por Vasconcellos (2010) como “novo-
paradigmadtico”, estabelego, ao longo da construgdo deste texto, uma interlocu¢do com o
estudioso inglés, bidlogo, antropologo e pensador Gregory Bateson e com o pesquisador
chileno Humberto Maturana. Ambos os autores desenvolvem pesquisas sobre a
ontologia humana que sdo bastante préximas, desenvolvendo referencial tedrico
significativo para a compreensdo da abordagem de ci€ncia, a partir do pensamento
sistémico. Bateson (1986) atribui lugar de destaque as relacdes dindmicas que regem o
crescimento e o desenvolvimento humano por meio de uma busca incessante de

conexodes entre as dimensdes do conhecimento que a histéria da ciéncia tem nos

necessario destacar a relevancia da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), como a
abertura formal para a promog¢do de garantias de um sujeito de direitos, e no que concerne a Educacao,
a Lei de Diretrizes e Bases Nacionais da Educacdo, Lei n.° 9394/96, documento no qual a Educacdo
Especial passa a ser considerada uma modalidade transversal a todos os niveis de ensino.

* Vocabulo cunhado em Humberto Maturana.
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apresentado como separadas. Maturana (1986), ao ocupar-se em aprofundar uma
ontologia do conhecer humano e ao entender todo o ser vivo como um sistema fechado,
determinado por sua estrutura, instaura um salto qualitativo na forma de olhar a vida,
perante o entendimento de que “ndo existe uma realidade independente do observador e
de que o conhecimento cientifico do mundo € constru¢do social, em espacos
consensuais, por diferentes sujeitos/observadores” (VASCONCELLOS, 2010, p. 102).

Entendo que (re)construir a narrativa das trajetérias de vida a partir da voz dos
sujeitos protagonistas, tratando das percepcdes que eles trazem sobre o lugar da escola
em suas vidas, assim como as autopercep¢des consolidadas por influéncia deste mesmo
lugar, constitui-se na tarefa central da pesquisa. Para desenvolvé-la busquei ter como
eixo de andlise os percursos de escolarizagdo dos sujeitos, os quais nos levam a refletir
sobre as possibilidades que a Escola Publica Estadual do Rio Grande do Sul tem
oferecido aos jovens e adultos com deficiéncia. Além disso, foram identificados os
desafios emergentes ou as questdes perturbadoras para a operacionalizagdo de uma
mudanca de perspectiva no ambito da rede, consoante com o movimento de mudanca
instituido pela Politica de Educagdo Especial no Brasil, tais como a oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para os jovens e adultos com
deficiéncia. No contexto da investigacdo, foram identificados pontos merecedores de
reflexdo, como o que se refere a organizacio da oferta da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) para pessoas com deficiéncia por meio de novos “arranjos”, como a oferta no
turno diurno.

Na busca pela definicdo de estratégias para selecionar os sujeitos € propor um
novo recorte a pesquisa, elegi, como lupas qualificadoras de meu olhar, a andlise da
configuracdo atual desta rede, a partir de dados quantitativos, obtidos por meio da
consulta aos dados e microdados do Censo Escolar de 2010 e 2011, que, por sua vez,
expressa a heterogénea e paradoxal oferta de servico de AEE realizado por essa rede; as
minhas vivéncias atuais como técnica pedagdgica do CAP-RS perante a postura politica
atual (da qual compartilho) de que o Centro de Apoio Pedagogico para Atendimento as

. oA . . 5 v et e . .
Pessoas com Deficiéncia Visual® deve ter visibilidade como mediador de politicas

e CAP-RS, em funcionamento desde o ano de 2000, é 6rgdo vinculado a administracdo da Secretaria
de Educagdo do Estado, sob gestdo da Coordenacdo de Gestdo de Aprendizagem - CGA e da
Assessoria em Educacdo Inclusiva. Além da formagdo pedagdgica, como mediador de politicas de
educacdo com enfoque inclusivo, atua na producdo de materiais didaticos para alunos da rede publica,
atendendo as especificidades de um grupo de sujeitos, o deficiente visual.
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inclusivas, para a sustentacdo de redes de qualificacdo de préticas pedagdgicas que
promovam a acessibilidade a todos os sujeitos, caracterizados na lei como alvo do AEE.
Desse modo, o fato de estar neste espaco institucional tem me permitido um olhar
sisttmico quanto aos desafios emergentes para a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia.

Também considerei como critério de distingdo para a selecdo dos sujeitos a
identificacdo de alunos incluidos na classe comum, na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos, por reconhecer a potencialidade deste espaco para atender as
necessidades especificas desta faixa etdria, constituindo-se como meio de prover
continuidade ao desenvolvimento humano e social das pessoas com deficiéncia. Além
disso, percebo, na interface entre Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos,
uma trajetoria historica sintOnica: “encontram-se cada uma em sua perspectiva, em
processo de re-defini¢do social” (SIEMS, 2011, p. 67) pela dificuldade enfrentada ao
longo dos anos em se reconfigurarem como modalidades de ensino, capazes de garantir
os direitos da especifidade de seus sujeitos, eliminando o viés de politica compensatéria
e assistencialista.

A recursividade da pesquisa em histdria oral pode se expressar de diferentes
maneiras, nem todas possiveis de serem previstas, visto que demandam eixos de andlise
inesperados, materializados pelas imagens persistentes na narrativa dos sujeitos, tais
como os processos de estigmatizacdo do Eu e as relacdes interpessoais (o eu € o outro).
Esses eixos tratam dos modos como o preconceito influencia nas dimensdes
constitutivas das identidades dos sujeitos e nas possibilidades de Ser, colocando em
evidéncia as singularidades vivenciadas por cada um dos sujeitos na ruptura com aquilo
que € esperado mediante as préaticas sociais de normalizagdo.

Foi possivel perceber que as proprias manifestacOes (sejam oralizadas ou
silenciadas) dos sujeitos conceberam-se como compreensdes metafdricas para eles
mesmos, a medida que estavam recuperando histérias concebidas sobre formas de olhar
resgatadas pela presentificacdo da memoria, logo, com conotagdo diferenciada do tempo
histérico em que foram vivenciadas. Fundamento essa percep¢do no pensamento de
Maturana (1986, p. 42) de que “viver € conhecer e conhecer ¢ viver”’, ampliando e
também restringindo as minhas escolhas quanto aos pressupostos norteadores desta
pesquisa. Ao estabelecer este contundente aforismo, Maturana (1986) abre
possibilidades para que cada sujeito possa ser reconhecido a partir de suas capacidades,

em processo de aprendizagem continuo desencadeado por sua histdria e circunstancia.
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Portanto, perante as lentes da aprendizagem como pratica social inerente a condicao de
estar vivo, assento minha reflexdo e a transcriacao das historias narradas pelos sujeitos.

Ao constituir o meu lugar de pesquisadora, retomo que este se sustenta na
possibilidade de “pensar em termos de historias” (BATESON, 1986, p. 22), pois
entendo que as explicacdes sdo sempre descrigdes, narrativas ou histérias tomadas de
forma metaférica pelo olhar do observador, assumindo coautoria nas possiveis histdrias
narradas, assim como o0s sujeitos implicados nelas também ocuparam este lugar na
minha histéria. Assim, a minha percep¢do (embora tenha sido sempre uma imagem
“deformada”) dos sujeitos pesquisados me permitiu avangar na compreensao sobre de
que forma as trajetdrias escolares, evidenciadas nas histérias de vida deles, vém
contribuindo para a composi¢do de seus préprios critérios de distingdo (ou formas de
olhar e se olhar), diante dos desafios sociais proprios de suas faixas etarias.

Estabelecer uma conversacdo, independentemente da existéncia do mesmo
dominio linguistico®, foi fundamental para propor a abordagem narrativa como uma
experiéncia criativa e proxima ao fazer docente, em que as praticas pedagdgicas
multidisciplinares s@o propostas como a possibilidade de encontrar uma nova forma de
fazer que permita a comunicacao com cada um dos sujeitos.

Com Lucas, Pietro e Sonia, os trés personagens principais das narrativas, estda
feito o convite para “dar a conhecer” as formas de produg¢do do conhecimento e da
propria episteme da pesquisa cientifica, bem como as teias que amarram, aproximam e
distanciam o didlogo entre as areas da Educacdo Especial e da EJA.

Portanto, na estrutura do texto, a palavra “narrativa” estd associada ao
movimento da pesquisa como um todo e as narrativas de vida de cada um dos sujeitos,
compondo uma forma interdependente e recursiva a partir das partes, a medida que, na
multiplicacdo destas, as memorias e as temporalidades que narram a vida de trés
individuos singulares produzem leituras sobre um universo de sujeitos (os jovens e
adultos com deficiéncia que frequentam a EJA, na Rede Publica Estadual de Ensino do
Rio Grande do Sul). Além disso, elas se tornam, igualmente, a narrativa das convicgoes

de vida de uma pesquisadora (neste caso, da minha histdria) e possibilitam a reflexdo

® Utilizo-me da conceituacio de dominio linguistico, a partir de Humberto Maturana, que me auxilia na
compreensdo de que todas as descricdes para uma realidade podem ser consideradas verdadeiras,
quando consideradas resultantes de espacos de coeréncias diferentes, respondendo, portanto, a
diferentes perguntas ou modos de ver dos observadores. Assim, Maturana (1999) compreende como
operar mediante o mesmo dominio linguistico, a coeréncia na histéria de interacdes entre o0s
organismos.
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sobre minha prépria trajetéria, de modo que as zonas de fronteira entre o “meu” € o

“nosso” passam a ser imaginarias e sustentadas pelos modos de olhar.
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Trata-se de imaginar a narrativa como esta linha que caminha para frente,
mas que € capaz de aceitar reviravolta e interrupgdes. Uma linha que pode se
desdobrar em trés, quatro, dez quadros. Quadros com um desenvolvimento
relativamente autdbnomo. Quadros que podem parar, recuar, em relacdo a
linha fundamental, e que se relacionam entre si, formando uma espécie de
teia, capaz de enredar a narrativa. (ARAUJO, 1992, p. 68)
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3.1 DELINEANDO A NARRATIVA COMO MODO DE OPERAR A VIDA PELO
OLHAR DE DIFERENTES DOMINIOS LINGUISTICOS

Ao buscar o lugar da narrativa, a partir de diferentes dominios linguisticos ou
campos de conhecimento, tenho como proposta central estabelecer a “conversa
animada” entre as partes e, desse modo, recorrendo a imagem que apresento no inicio
desta investigacdo, auxiliar a constru¢do da compreensdo de que a unidade ndo estd nos
retangulos simétricos do tabuleiro de xadrez, mas nas formas assimétricas do mosaico.,

Também compreendo como motivacdo para essas consideracdes, a longinqua
historicidade do ato de narrar, que, em meu entendimento, remonta a propria origem dos
sistemas mentais ou do sistema vivo humano, como modo de operar7 a vida, assim
como a constatacdo de que tdo antigo quanto o ato de narrar € a reflexdo acerca do ato
de narrar. Fil6sofos da antiguidade cldssica, Platdao e Aristételes, podem ser citados
como os precursores dessa discussdo (MORAES LEITE, 2002).

Portanto, um bom modo de comecgar me parece a busca pelo vocdbulo narrativa
no diciondrio. No Diciondrio eletronico Houaiss®, trata-se da exposi¢io de um
acontecimento ou de uma série de acontecimentos, que podem ser encadeados,
imagindrios ou reais, por meio de palavras ou imagens. Essa conceituagdo permite
estabelecer nexos associados a narrativa que sdo bastante amplos, que vao além da
literatura. No seu sentido etimoldgico, do verbo latino narrare, narrar significa fazer
conhecer.

A etimologia ou a origem da palavra narrativa aguca o questionamento: como a
ciéncia faz conhecer? Como se produzem narrativas em outros dominios linguisticos?
Meu olhar recai especificamente na Literatura, por ser um campo de saber em que a
ficcao € validada de modo consensual, como estrutura legitima, diferentemente do que
ocorrem nas demais dreas do conhecimento com status de Ciéncia’.

Cabe retomar a compreensdao da dimensdo do real como uma producdo social

validada em um espaco e tempo circunscrito, portanto, como uma possibilidade que nao

’ Expressdo cunhada em Humberto Maturana.

¥ Consulta feita no endereco eletrdnico http://200.241.192.6/cgi-
bin/houaissnetb.dll/frame?palavra=narrativa. Acesso em 25/11/2012.

® Neste trecho, refiro-me a compreensio de Ciéncia cujo argumento sobre os processos de constituicdo
das explicacdes cientificas operam na légica da binaridade, é ou ndo é. Esse modo de descricdo é
explorado, na obra de Bateson (1986), como sistemas de comunicacdo digital. Somente neste viés €

possivel falar de Ciéncias com status de validade superior.



http://200.241.192.6/cgi-bin/houaissnetb.dll/frame?palavra=narrativa
http://200.241.192.6/cgi-bin/houaissnetb.dll/frame?palavra=narrativa
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¢ dada de forma independente. O que se torna real (e ndo o que é real), no curso da
Historia, € uma constru¢do compartilhada de significados, com a distin¢cdo de que a
validacdo depende das experi€ncias que emergem da relacdo de intersec¢do entre as
temporalidades individuais e coletivas. Por isso, dialogar com a Literatura cumpre o
papel de ser mais que um artificio de estilo ou de ilustra¢do, o de ser o argumento que

sustenta a concepcao de ciéncia do modo como se refere Varela (1985):

Cada época da histéria da humanidade produz, pelas suas praticas sociais
cotidianas e pela linguagem, uma estrutura imagindria. A ciéncia é uma parte
integrante dessas praticas sociais e as teorias cientificas da natureza
representam uma dimensdo desta estrutura imagindria. (....) A ciéncia € mais
uma epopeia do que uma progressdo linear. (...) A histéria humana da
natureza merece ser contada de diferentes modos. (VARELA, 1985, p. 9)

A partir de um breve sobrevoo dirigido as Teorias da Literatura, por meio do
trabalho da pesquisadora Moraes Leite (2002), posso afirmar que as teorias acerca do
papel do narrador, tratadas como foco narrativo ou ponto de vista, sdo variadas de modo
que sdo muitas as terminologias utilizadas para inventariar as atribui¢cdes do narrador.

E possivel observar, ao longo da histéria literdria, uma mutagio no modo de
conceber essa figura, relacionada diretamente as concepgdes epistemoldgicas da época,
isto é, com a epistemologia de conhecimento ao qual a comunidade cientifica
reconhecia como valida. E, nesse aspecto, reitero os caminhos convergentes entre a
narrativa literdria e a narrativa historica.

Em meados do século XIX, prevalece o narrador nomeado por Friedman,
segundo Moraes Leite (2002, p. 26), como o “narrador onisciente intruso”, ou aquele
que tudo sabe sobre o comportamento e acdes dos personagens. Na literatura brasileira,
Machado de Assis pode ser citado como um precursor dessa forma de producio
literaria, permeando suas narrativas com opinides e visdes do narrador acerca dos
personagens e do contexto em que se passa a obra.

A partir de meados do século XIX, o discurso da neutralidade comeca a
influenciar a producdo literaria, prevalecendo a figura do narrador como “onisciente
neutro” (MORAES LEITE, 2002, p. 32). A escrita € realizada em terceira pessoa € nao
cabe mais ao narrador fazer comentdrios sobre os personagens, embora seu papel em
realizar a ponte entre o autor e o leitor continue bem definido. No século seguinte, as
tendéncias narrativas literdrias passardo a conceber o narrador como integrante da

narrativa ou um observador que participa da trama, tanto como personagem secundario



32

ou como principal. Nessa perspectiva, o narrador faz conhecer pelo olhar particular de
um determinado personagem; ndo concentra em suas maos todas as evidéncias.

Avancando em direcdo ao século XX, o pensamento contemporaneo questiona os
critérios de validacdo positivistas, logo, a existéncia dos fatos por si s6. O que importa
nao é mais “o real”, mas o inteligivel ou as formas de entender o “real”. A Literatura
resgata a figura do narrador onisciente intruso, embora ndo mais com o mesmo furor
enciclopedista do século XVIII. Os siléncios e as omissdes do narrador também sdo
considerados textos. O leitor passa a ser considerado autor'’; o relativo e o subjetivo
encontram lugar de pertenca nos modos de narrar.

A sucessividade linear com que discorro sobre os focos narrativos € mera
estratégia didatica, de modo que a introdu¢c@o do marco temporal de um determinado
foco narrativo nao representa a extingdo de outro. Moraes Leite (2002) nos convoca a
pensar que as formas narrativas atuais acolhem, simultaneamente, formas bastante
variadas, questionando os modos de conceber a literatura que se sustentam em um unico
viés totalitdrio. Penso que esse apontamento pode ser considerado, de modo mais
amplo, como eixo de articulacdo da (re)leitura da propria denominagdo de Ciéncia.

Estreitando as fronteiras entre os diferentes dominios linguisticos, encontro, no
classico texto do pensador alemdo Walter Benjamin, “O Narrador: consideragdes sobre
a obra de Nikolai Leskow”, datado de 1936, as reminiscéncias (expressdo do préprio
autor) sobre a arte de narrar, que permanecem atuais, como objeto de investigacdo de
diferentes campos tedricos (tais como Teorias da Literatura; Ci€ncias Sociais; Ci€ncias
da Comunicacdo; Filosofia; Historia).

Seu trabalho, embora exija uma contextualizagdo e compreensdo de algumas de
suas consideracdes a luz de sua época“, merece destaque por exercer a dindmica do
“padrao que liga” entre as diversas areas do conhecimento.

Benjamin (1985) abre o ensaio citando, como referéncia, o legado da obra de

Leskow para propor que “o ato de narrar estd em vias de extingdo”, pois as pessoas nao

19" A referéncia do critico literdrio Roland Barthes é importante para que se compreenda e se aprofunde a
relacdo do leitor e do autor. Barthes declarara “a morte do autor e o nascimento do leitor”. O trabalho
instigante desse autor serd retomado por Michael Focault, ao discorrer sobre a fungdo autor, e por
pensadores atuais no campo da Histéria da Cultura Escrita, como o francés Roger Chartier.

" Walter Benjamin (1892-1940), filésofo alemao, filiado a Escola de Frankfurt, escreve este ensaio no
clima de tensdo e pessimismo pds a devastado provocada pela 1*Guerra Mundial e a iminéncia de novos
conflitos, o que justificaria seu olhar nostalgico e de desesperanca, mediante a evolugdo da técnica.
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seriam mais capazes de intercambiar experiéncias. Faz menc¢do ao surgimento da

imprensa, periodo em que os fatos sé parecem ter valor quando sdo novos.

Cada manha recebemos noticias de todo o mundo. E, no entanto, somos
pobres em histérias surpreendentes. A razdo é que os fatos ja nos chegam
acompanhados de explicagdes. Em outras palavras: quase nada do que
acontece estd a servico da narrativa, e quase tudo estd a servico da
informagdo. (BENJAMIN, 1985, p. 203)

Interessante analisar a relacdo que ele estabelece entre os conceitos explicacao
associada a informacdo e oposicdo a narrativa. Para Benjamin, os mecanismos da
narrativa remetem a reflexao, ao inesgotdvel, ao passo que a informagao se esgota assim
que € compartilhada, pois é dada como explicacdao ou verdade acabada. Larossa (2002)
também serd categdrico em afirmar que a informacao ndo € experi€ncia e que vivemos
hoje o excesso da informagdo.

Benjamin (1985), ao empregar o vocabulo explicacdo, faz critica a producao
humana da modernidade, que almeja um paradigma de completude e estabilidade,
buscando totalidade na producao e reproducdo de significantes. Entende que esse viés,
ameaca de extin¢do a narrativa, a experiéncia cotidiana que passa a ser marginalizada
como produc¢do de menor valor cientifico.

Bosi (2010), ao propor uma interpretacdo ao papel da narrativa em Benjamin
(1985), também d4 relevancia as distin¢des entre a informacao e a narracdo. Conforme a
autora, a informacado “atribui-se foros de verdade” (BOSI, 2010, p. 85), enquanto que,
na narrativa, a situacao fica aberta a nossa interpretacao.

Portanto, Benjamin (1985), ao reconhecer a experiéncia de boca em boca e a
narra¢do por andnimos como fonte inesgotdvel da historia oral, salienta, como marco de
extin¢ao da narracdo, o surgimento da imprensa escrita, junto com o género literdrio do
romance. Penso, contudo, que o que estd em pauta para o autor ndo € a critica estrita ao
género literdrio do romance ou a evolugdo tecnoldgica que marca os tempos — basta
atentarmos para o fato de que o autor estd a apreciar o estilo narrativo de Leskow (1831-
1895) proposto na sua forma escrita/impressa —, mas a forma valorativa de se olhar para
estas, como arte ou producdo maior, em que “a narrativa corresponderia as formas
efémeras de reminiscéncia num nivel coletivo”. (EWALD, 2008, p. 8). As
reminiscéncias ou especificamente as memorias, para Benjamin, sdo o cerne das

narrativas.
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O autor aprofunda sua visdo propondo uma imagem metaférica que associa a
extingdo da narrativa ao instinto burgués de “cada vez mais expulsar a morte do
universo dos vivos” (BENJAMIN, 1985, p. 207), por meio de praticas higienistas e
moralistas inauguradas com o pensamento iluminista burgués, enquanto, nas
civilizacOes antigas, a morte era ritual comemorativo, incorporado de fato, como etapa
da vida. Para Benjamin (1985), a narrativa assume sua forma plena no momento da
“morte”, caracterizada como contempla¢do ou apreciacdo de cada historia ou trajeto
pessoal, ou seja, pelo instante em que o contar e recontar da experiéncia vivida e
significada caracteriza a substincia de que sdo feitas as histdrias.

Para Ewald (2008, p. 6), o ensaio de Benjamin (1985), embora expressivo de
uma corrente de pensamento de tradicdo alema, cuja visdo do mundo € bastante
nostalgica, resguarda sua contemporaneidade pelo olhar de composi¢do com que trata a
narrativa:

A visdo integrativa da narrativa estd presente em Benjamin (1985), quando
este afirma que o narrador, nas histérias que conta, recorre ao acervo de
experiéncias de vida, tanto as suas como as experiéncias relatadas por outros.
Ao narrar, ele as transforma em produto sélido e tunico, tornando-as
experiéncias daqueles que estdo ouvindo. Assim ocorre a transmissdo de
conselhos e conhecimentos, o que afirma o papel constitutivo do discurso na

vida social, em uma concep¢do de “literatura como pratica social”
(BAUMAN, 1986, apud EWALD, 2008, p. 6).

Ewald (2008) entende que se vive hoje um reencantamento da histéria oral; é
certo que nao com os mesmos objetivos propostos por Benjamin em 1936, como a
preservacdo da tradi¢do e intercambio de experiéncias. A histdria oral passa a ser vista
como processo de tomada de consciéncia individual e coletiva sob a concepcao de que
inclusive o aprimoramento da técnica possa ser tomado a servico da mesma e ndo como
processo negatério da oralidade.

Destaco, como climax do ensaio de Benjamin (1985), a passagem em que o
autor associa a narrativa a arte artesanal, para tratid-la como uma criacdo miscigenada no
ato narrado e na voz de quem d4 vida a narrativa, o que resulta em uma espécie de
« v - - . -

marca” intersubjetiva no perfil do narrador e que me auxilia a pensar esse lugar pelo
qual venho me movimentando. Para Benjamin (1985):

A narrativa, que floresceu durante todo tempo no meio do artesdo — no

campo, no mar e na cidade, é ela prépria num certo sentido, uma forma

artesanal de comunicagdo. Ela ndo esta interessada em transmitir o “puro em

si” da coisa narrada como uma informacao ou um relatério. Ela mergulha a
coisa na vida do narrador para em seguida retird-lo dele. Assim, se imprime
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na narrativa a marca do autor como a marca do oleiro na argila do vaso.
(BENJAMIN, 1985, p. 205)

O modo como trata a experiéncia nos permite pensar que ndo ha fronteiras entre
a experiéncia vivida fisicamente, sonhada, idealizada ou mesmo compartilhada pela
narrativa oral, a medida que, aquele que narra tem o poder de tornar as suas
experiéncias narradas, a experiéncia daquele que participa da relagdo comunicativa,
como ouvinte.A perspectiva de experienciar e compreender a experiéncia como aquilo
que “nos passa e nos toca” (LAROSSA, 2002), sem necessariamente delimitar as
fronteiras da espacialidade e temporalidade fisica das memorias, torna-se bastante
potente e convidativa para um estudo desta natureza, visto que meu intento é o de dar
voz as experiéncias individuais e coletivas dos jovens e adultos com deficiéncia.

Portanto, compartilho as consideragdes de Delgado (2006), que ao se referir as
contribuicdes de Benjamin — acerca da memdria se configurar como a veia épica da
narrativa —,, compreende que o maior desafio do pesquisador em histéria oral €
contribuir para que as lembrangas continuem vivas e atualizadas, e ndo pura critica ao
que se passou. Nas palavras da autora, “(...) como meio de vida, como procura
permanente de escombros que possam ativar o didlogo do presente com o passado.”
(DELGADO, 2006, p. 31). Com esse arremate, de certa forma, retomo o compromisso
que me envolve como pesquisadora-narradora e antecipo alguns elos condutores da
constru¢do das narrativas dos sujeitos entrevistados.

Retomando a questdo motivadora deste capitulo, como os diversos dominios
linguisticos se fazem conhecer, penso que consegui tecer fios que entrelacam e tornam
mais frageis as fronteiras entre os diversos campos de saber. As reflexdes provocadas, a
partir do ensaio agregador de Benjamin (1985), cumpriram um duplo papel: o de
ampliar os horizontes de leitura das narrativas, destacando o enfoque multidisciplinar e
a perspectiva de compreensao sist€mica de ciéncia que estard presente no curso da
investigacao, e o de fortalecer algumas amarras importantes na tessitura das narrativas,
construidas no encontro da memoéria com tempo do presente no passado ou com aquilo
que, de fato, afeta, modifica e constitui o sistema vivo e que, pelo estado de alteracao

continuo, garante a sua estabilidade (BATESON, 1986).
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4 NARRATIVA III
DA COMPOSICAO DA FORMA

(..r)

O que penso eu do mundo?

Sei 14 o que penso do mundo!

Se eu adoecesse pensaria nisso.

Que ideia tenho eu das cousas?

Que opinifo tenho sobre as causas e os efeitos? v AT
Que tenho eu meditado sobre Deus € a alma";." { “‘)' ‘a 4\‘\2
E sobre a criagdo do Mundo? i AN b
O mistério das cousas? Sei I4 o que é mistério! /'
O tUnico mistério € haver quem pense no mistério. (...)
Metafisica? Que metafisica tém aquelas arvores"-.. S, ’m ", J,,;;.-._:.-,

9 ’ » ¥
A de serem verdes e copadas e de terem ramos®5 -;:f, s W.;,, An!ﬁt-"" \. h;"- ~2‘
E a de dar fruto na sua hora, o que nio nos faz pensar, = 1 ;
A nés, que ndo sabemos dar por elas. eI
Mas que melhor metafisica que a delas,
Que € a de ndo saber para que vivem:‘ f.,
Nem saber que o nido sabem? ad Ao
“Constitui¢do intima das cousas”.. ':"?"f““r (2 ¥
Y LA .\G "\J.J &-.-ng,, ('.\) de gy
113 'J ,, e \Q T Jf \ A 9
Sentido intimo do Universo”. NI asy \.u -“.::, w .‘; »-.q T3 é’ e
adon D =B
Tudo isto é falso, tudo isto ndo quer dizer nada. (.. UL "- e '3%
)) ‘h -“L.“V'Lh -~ g\'l“: a5
Pensar no sentido intimo das cousas), ‘;’;m U LT W
g 84
E acrescentado, como pensar na satide H 4
Ou levar um copo a agua das fontes. """L o
L. . L L. . O
O tnico sentido intimo das cousas @y, s omene

E elas ndo terem sentido intimo nenhum (CAEIRO A 2006).#.
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4.1 APRESENTANDO A METODOLOGIA DE HISTORIA ORAL: ARCABOUCO
NAS CIENCIAS SOCIAIS

A histéria oral ndo € aquele caminho que mal se avista, com todo um
horizonte a ser percorrido. Agora ja existe um trabalho e uma experiéncia
acumulada, a partir da qual € necessdrio examinar o caminho percorrido,
antes de pretender seguir adiante (LOZANO, 1994).

Penso que a introducdo do debate sobre a histéria oral requer uma
contextualizacdo histdrica referente a evolucdo dessa pratica, no que diz respeito ao
papel da histdria oral no conjunto da historiografia contemporanea.

Conforme o pesquisador francés Joutard (2006, p. 43), “afora a histéria africana,
que, desde os primoérdios, serviu-se de fontes orais, a histéria se constituiu
cientificamente, desde o século XVII, a partir da critica a tradicdo oral e, mais
genericamente, do testemunho.” Portanto, a reintroducdo da fonte oral, na segunda
metade do século XX, ndo foi bem aceita pelos historiadores; isso fez com que, por
muito tempo, essa discussdo tenha permanecido marginal a histéria académica.

Esse reconhecimento tardio torna-se evidente por meio de duas correntes de
entendimento e abrangéncia da historia oral: a dos que defendem uma “historia miada”
e a dos que apenas a reconhecem como valida no circuito da “grande histéria” (MEIHY,
1998). A primeira corrente considera a histéria oral como uma manifestagdo social de
repercussdo politica, a medida que procura dar voz a uma “outra histéria” ou a uma
“historia vinda de baixo” (MEIHY, 1998) atendo-se as histérias de pessoas andnimas,
comuns e do cotidiano; a segunda corrente admite a fonte oral como complementar ao
entrecruzamento de fontes documentais, permanecendo a op¢ao por ocupar-se somente
dos “notaveis”.

E notério que o surgimento da histéria oral, em ambas as correntes, trabalha a
favor dos interesses de determinados grupos, revelando a intencionalidade dos
pesquisadores ao produzir ciéncia. Conforme Caiado (2003):

Pode-se afirmar que ha diferentes tendéncias politicas em relacdo aos
pesquisadores oralistas. Tendéncias que podem priorizar as elites e 0s

notdveis, assim como as populacdes sem historia, “dando voz aos vencidos”.
Os diferentes interesses presentes nessas tendéncias revelam os

z

compromissos da ciéncia, pois a pesquisa ndo € neutra, ela expressa uma
visdo de mundo (CAIADO, 2003, p. 43).

Joutard (2006) apresenta pistas significativas quanto a uma cronologia evolutiva

da historia oral mundialmente. Em suas pesquisas, aponta os Estados Unidos, nos anos
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50, como o berco de uma histéria oral cuja intencionalidade é a de ser instrumento
complementar do material escrito, relacionada as Cié€ncias Politicas. Sinaliza ter sido, na
Italia, por intermédio do socidlogo Ferraotti e dos antropdlogos De Martino ou Bosio,
que a historia oral passa a ser utilizada como forma de reconstituir uma cultura popular,
repercutindo em uma segunda geragao de historiadores orais, a favor de uma “outra
historia”.

Esta segunda corrente origina-se em final dos anos 60 e filia o arcabouco
tedrico da histéria oral a Antropologia e a Sociologia; entretanto, permanece a margem
do mundo universitario, sendo praticada por educadores, sindicalistas, feministas e
outros grupos que expressam a voz dos excluidos. Na Itdlia, em sua forma mais radical,
praticamente instaura uma ‘“historia alternativa” (JOUTARD, 2006) a historia
académica e a historiografia escrita, baseando-se implicitamente na ideia de que a
“verdade do povo” ¢ atingida pelo testemunho oral. Essa interpretacdo ganha forca entre
0s grupos que contestavam as estruturas tradicionais dos partidos de esquerda, tendo
como cendrio o contexto politico italiano de 1968.

Concomitantemente, a historia oral, na Italia, desenvolve-se a partir das escolas
e Institutos de histéria da Resisténcia'?. Esse movimento se intensifica igualmente na
Inglaterra, sobretudo com Paul Thompson; na América Latina, especialmente na
Argentina, sob influéncia da Universidade de Colimbia; na Franca e na Espanha, por
meio da pesquisa de Mercedes Vilanova.

Contudo, a afirmag¢@o no meio académico da histdria oral ocorre em meados dos
anos 70, por meio de eventos' internacionais, que promovem a ampla divulgacio dessa
forma de produzir pesquisa.

A partir de 1975, a historia oral vive um terceiro momento ou o que Joutard
(2006) trata como a terceira geragdo da historiografia oral, pois esta passa a ser uma
producdo coletiva, organizada no meio académico e nao mais de alguns pesquisadores

. . . . , 14
isolados, repercutindo em projetos e grupos de estudo em diversos paises .

"2 Cabe elucidar que o contexto de histéria de Resisténcia mencionado estd relacionado a II Guerra
Mundial, onde a Itélia teve participa¢do formal como um dos paises do Eixo (Alemanha, Itdlia e Japao),
devido a influéncia do governo fascista.

BEm 1975, ocorre o XIV Congresso Internacional de Ciéncias Histéricas de San Francisco, com a
realizacdo da Mesa intitulada A Histéria Oral como uma nova metodologia para a Pesquisa Histérica, o
que repercutiu no ano seguinte, 1976, no I Coldéquio Internacional de Histéria Oral, intitulado
Antropologia e Histdria: Fontes Orais.

'* Abaixo, apresento dados sobre a difusdo da histéria oral internacionalmente, a partir de 1975:
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No Brasil, as primeiras experiéncias registradas envolvendo histéria oral
ocorreram em 1971, em Sdo Paulo, no Museu da Imagem e do Som (MIS) e no Museu
do Arquivo Histérico da Universidade Estadual de Londrina, no Parand, em 1972. Em
seguida, na Universidade Federal de Santa Catarina, onde foi implantado um laboratério
de histéria oral em 1975. Todavia, os pesquisadores sdo unidnimes em apontar, como o
marco na produgdo de pesquisa em historia oral no Brasil, a criacio do Centro de
Pesquisa e Documentac¢do de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC), sediada pela
Fundacdo Getilio Vargas, Rio de Janeiro, em 1975 (JOUTARD, 2006; FREITAS,
2002). Sobre o referido Centro de Pesquisa, Meihy (1998) conclui:

Pelo modelo importado e pelo cariter introspectivo daquela instituicao
voltada a pesquisa, a histéria oral, contextualizada nos anos pesados da
ditadura politica, ndo ganhou o publico, apesar daquele projeto ser referéncia
obrigatdria a qualquer estudo de histéria oral brasileira (MEIHY, 1998, p.
33).

A década de 1990 registra o que os pesquisadores compreendem como a quarta
geracdo da histdria oral, por meio da valorizacido da subjetividade como substrato dessa
abordagem metodolégica. Para alguns estudiosos, trata-se da propria finalidade da
historia oral: “Onde a Historia vé fragilidade, a historia oral encontra seu sentido maior
e o lugar a ser ocupado como darea diferente e possibilidade original” (MEIHY;
HOLANDA, 2007, p. 34).

Compartilho da visdo dos tedricos que, ao discutirem a valorizagdo da

subjetividade como principio cientifico, estendem essa leitura a Historia de forma

ampla, logo, a quaisquer dreas de conhecimento ou dominios linguisticos:

Na Itdlia, surge um projeto historiografico oral para estudar as classes populares, a partir de uma
exposi¢do organizada pela comuna de Turim sobre o mundo operdrio entre as duas guerras.

Na Franga, em 1975, surgem dois grandes projetos coletivos: em Paris, os arquivos orais da Previdéncia
Social; em Aix, a pesquisa sobre os etnotextos, reunindo historiadores, linguistas, etnélogos. Em 1979,
criou-se a Associagdo Francesa de Arquivos Sonoros e, em 1980, realizou-se o primeiro encontro
francés de pesquisadores orais, sob a coordenacdo do Instituto de Historia do Tempo Presente.

Até 1985, a Espanha continuou representada na pesquisa em histéria oral unicamente pela Universidade
de Barcelona. Depois disso, o movimento se intensificou em outras universidades, desenvolvendo
projetos em Valencga, Santiago de Compostela, Oviedo, Candrias, Mdlaga, Andaluzia, entre outros.

No Japdo, o movimento origindrio da histéria oral esteve relacionado ao arquivo de depoimentos orais
focalizando a II Guerra Mundial, mais especificamente, a batalha de Okinawa ou Midway. Somente em
1986, a Sociedade Cientifica Japonesa organizou o I Coléquio sobre Histéria Oral.

A multiplicacdo dos Coléquios Internacionais, a partir de 1980, contribuiu para a criacdo de uma
auténtica comunidade de histéria oral; houve o langamento de Revistas de publicacdo internacional,
como a Revista Historia Y Fuente Oral (1989, Barcelona) e a Revista Oral History, da Sociedade Oral
Inglesa, organizada por Paul Thompson.

No Brasil, desde abril de 1994, a comunidade académica de histéria oral estd representada pela atuacio
da Associacdo Brasileira de Histéria Oral e pela divulgacdo de seu periédico Revista de Histéria Oral,
unindo grupos de pesquisa de universidades brasileiras e estrangeiras. Estas informacdes foram
sintetizadas a partir de Meihy (1998) e Joutard (2006).
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Porém reconhecer tal subjetividade ndo significa abandonar todas as regras e

rejeitar uma abordagem cientifica, isto é, a confrontagdo das fontes, o
trabalho critico, a ado¢do de uma perspectiva. Pode-se mesmo dizer, sem

z

paradoxo que o fato de reconhecer sua subjetividade é a primeira
manifestagdo de espirito critico JOUTARD, 2006, p. 57).

Penso ser possivel perceber, a partir da narrativa feita, que a histéria oral se
desenvolve relacionada ao desenvolvimento da histéria contemporanea e intensifica-se
pelo movimento democritico, que passa a reconhecer a pertinéncia de temdticas
vinculadas a sujeitos, envolvendo situacdes até entdo desconsideradas, tais como
questdes de género (a mulher); efeitos migratorios; catdstrofes; questdes politicas.

A evolugdo dos recursos tecnoldgicos também contribuiu decisivamente para o
desenvolvimento de novos suportes de registros € maior aceitagdo da historia oral, haja
vista a maior facilitacdo da criacdo de acervos'’.

A (re)construcdo da memoria e das identidades passam a ser o objetivo central
dos projetos de historia oral contemporaneos, como forma de se ater a “historia do
tempo presente” (MEIHY) e de identificar o processo histérico em sua dinamicidade:
“Ela é sempre uma histdria do presente, reconhecida como uma histéria viva (MEIHY,
2002, p. 15).

Compreendo que a perspectiva de abordar a histéria oral como processo ou
construto de memoria e identidades torna-se potente para esse estudo e ocupo-me de
aprimorar essa compreensao em capitulo no qual proponho a interlocucdo entre a
metodologia de histéria oral e a abordagem cientifica na perspectiva do pensamento
sistémico.

Esse breve resgate historico sustenta que a difusdo das pesquisas de histdria oral
ocorreu, internacionalmente, em via de mao dupla, a partir de duas correntes ou

. .. . . e e 1 e .
movimentos distintos: primeiro, uma histéria oral politica 6, utilizando a entrevista

"> Em um projeto de historiografia oral, a criacio do acervo ou arquivamento das gravacdes é uma etapa
recomendada pelos pesquisadores (MEIHY, 1998) a qual ndo terei condi¢cdes de cumprir, de modo que
faco a referéncia apenas para ilustracdo da criteriosidade envolvendo essa abordagem. Penso também,
que a criac@o de acervo torna-se mais relevante em projetos de histéria oral envolvendo a reconstrugao
de temdticas de tradi¢do oral, e ndo necessariamente em pesquisa de histéria oral de vida em que a
transcriagdo pelo pesquisador - a partir das entrevistas dos sujeitos colaboradores - se sobressai como
ferramenta principal de trabalho.

16 2ot Z a1 . . . . . e s
O termo politica é utilizado pelos autores, neste caso, em sentido estrito, para distinguir Ciéncia
Politica e Antropoldgica; a primeira trata de preservar a histéria em sua oficialidade e a segunda, de
resgatar a histéria em suas vdrias versdes e personagens. Contudo, para efeitos deste estudo,
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como instrumento complementar ao documento escrito e atendo-se a histéria dos atores
principais; logo apds, uma histéria oral antropoldgica, voltada para diversos temas
envolvendo a experiéncia humana. Entretanto, houve um predominio da perspectiva de
histéria oral antropoldgica, o que, por sua vez, “conferiu a histéria oral toda a sua
dimensao e riqueza metodologica” (JOUTARD, 2006, p. 51). As pesquisas
demonstram que a propria histéria oral antropolégica acabou por influenciar a histéria
oral politica que ndo se contenta mais em registrar apenas o depoimento dos atores

principais e passa a entrevistar outros atores, até entio, considerados coadjuvantes.

4.1.1 Das questoes conceituais que intensificam o debate

Algumas questdes conceituais t€ém ocupado a reflexdo dos estudiosos
contemporaneos em histéria oral. Apesar de ndo ser esse o principal objeto desta
pesquisa, penso ser indispensdvel abordar essas questdes e seus desdobramentos,
mesmo que sucintamente. Portanto, destaco, para serem discutidas, as denominacdes
histéria oral e fonte oral; o reconhecimento da histdria oral como técnica, método ou
disciplina; o uso dos termos depoimento, entrevista, sujeitos colaboradores e, por
ultimo, como questdo de ordem mais didatica e consensual entre os pesquisadores das
ciéncias sociais, as modalidades de histéria oral, atendo-me a historia oral de vida.

A partir do reconhecimento das fontes orais na Histéria Geral, muitos
pesquisadores t€ém questionado a utilizagdo de expressao histdria oral, compreendendo-a
como equivocada e propondo a utilizacdo da expressdo fonte oral, por se tratar de uma
fonte, entre outras.

Os autores que preservam a expressao historia oral preocupam-se em afirmar
uma abordagem, a qual requer um método de pesquisa apropriado. Neste viés, o termo
fonte oral seria mais genérico, servindo para expressar qualquer manifestacdo da
oralidade humana, enquanto que, por historia oral, entende-se um ato premeditado, que
exige rigorosidade tedrica e metodoldgica:

Histéria oral € um conjunto de procedimentos que se iniciam com a
elaboracdo de um projeto e continuam com a definicdo de um grupo de

pessoas (ou coldnia) a serem entrevistadas, com o planejamento da conducao
das gravagdes, com a transcricdo, com a conferéncia do depoimento, com a

entendemos politica em sentido amplo, logo, todo ato ou manifestacdo € sempre politica, pois revela
intencionalidade.
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autorizacdo para seu uso, arquivamento e, sempre que possivel, com a
publicacdo dos resultados que devem, em primeiro lugar, voltar ao grupo que
gerou as entrevistas (MEIHY, 1998, p. 24).

Na citacdo acima, é possivel visualizar a pritica da historia oral vinculada a
execu¢do de um projeto que requer etapas a serem previamente planejadas. A
caracterizacdo das etapas evidencia a centralidade que € dada ao tratamento da
informacdo de fonte oral, para a qual se admite inclusive a transcriagdo, seja pelo
pesquisador-entrevistador, seja pelo futuro leitor da pesquisa, igualmente reconhecido
como sujeito ativo.

Farei uso, nesta pesquisa, da expressao histéria oral haja vista minha intengao de
destacar o tratamento cuidadoso e criterioso perante as informacdes obtidas nas
entrevistas dos sujeitos, como instrumento principal ou como via primordial de
producdo das narrativas envolvendo as histérias de vida deles.

A histéria oral surge, nessa perspectiva, como um campo multidisciplinar,
influenciada por diferentes dreas de conhecimento, € ndo necessariamente como um
dominio linguistico distinto.

Penso que a histdria oral se move em terreno multidisciplinar por trabalhar e
lapidar as narrativas de vida, explorando experiéncias que ndao podem ser
compartimentadas ou tratadas de modo isolado, dadas as suas multiplas dimensdes e
imprevisiveis abrangéncias: factuais, temporais, espaciais, conflituosas, consensuais
(DELGADO, 2006). Reconhece-se que sem o inusitado ou o aleatério ndo pode haver
coisas novas. (BATESON, 1986) Para tanto, hd que se considerar a transgressao de
fronteiras, a comunicacdo com a literatura, a musica, as fontes iconogrificas, a
sociologia, a antropologia e a psicandlise, como suportes para a constru¢do de roteiros
de entrevistas. (DELGADO, 2006). Ao longo desta investigacdo, retomarei esse Viés,
discorrendo sobre os suportes que foram constituindo-se como elementos de ligadura
entre o eu-entrevistadora e os sujeitos e como tais elementos foram recolhidos da
tentativa de percep¢do do aleatdrio, da linguagem corporal e gestual que se estabeleceu
entre mim e cada um dos entrevistados.

Fica evidente como os caminhos percorridos com cada um dos trés sujeitos,
mesmo com expectativas e objetivos comuns de minha parte, com relagdo a cada um
deles, tomam envergaduras diferentes, sendo necessdrio priorizar, em alguns momentos,
o didlogo com a literatura, com o jogo simbdlico e com outros suportes de

comunicacdo, como as redes sociais, por exemplo.
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Ao reconhecer a historia oral como um campo de influéncia multidisciplinar,
abro paréntese para uma nova discussdo resultante da valorizacdo e repercussdo da
histdria oral, que se relaciona a sua defini¢do, como técnica, disciplina ou metodologia.

Como técnica, caberia a histdria oral, basicamente, criar e organizar arquivos de
documentos, como um processo subjacente a outras metodologias ou como um mero
recurso complementar.

A maioria dos pesquisadores se posiciona a favor do entendimento de historia
oral como metodologia:

Entre os usudrios da histéria oral, mais adensado tem sido o grupo que parte
do principio de que esta se constitui objeto definido, com fundamento
filoséfico, procedimentos claros e preestabelecidos que a justificam como

método. Neste caso, ela encerra o fundamento da pesquisa. E sobre ela que se
organiza o projeto de trabalho (MEIHY, 1998, p. 20).

A principal caracteristica da historia oral como metodologia trata da
consideracdo da subjetividade ou da experiéncia humana, de forma que “a historia oral
ao interessar-se pela oralidade, procura destacar e centrar a andlise na visdo € na versao
que dimanam do interior e do mais profundo da experiéncia dos atores sociais”
(LOZANO, 2006, p. 16).

Entre os estudiosos que requerem a histéria oral o status de disciplina ha o
entendimento de que ela construiu, ao longo dos anos, um corpo tedrico especifico, que
lhe garante a condicdo de drea de conhecimento com implicacdes filoséficas de cunho
politico.

Os defensores da historia oral como metodologia reconhecem que ela repousa
sobre um territério especifico de conhecimentos, de forma que, ao defini-la como
metodologia, esta vai além de uma prética instrumental.

Pela familiaridade com uma abordagem de ciéncia a partir do paradigma
sist€émico, que busca a relagdo entre as partes ou a visdo do todo, entendo ser mais
coerente com esta pesquisa, a abordagem da histéria oral como metodologia. Essa
interpretacdo confere o tratamento interdisciplinar e o apoio em diferentes dominios
linguisticos no momento de transcriagdo das narrativas dos sujeitos; a centralidade da
fonte oral como instrumento de pesquisa; a interlocucdo entre a histéria oral como
campo tedrico e pratico ou campo “forma-contetido”, como ousei definir anteriormente,
para abordar a relacdo epistemoldgica intrinseca entre teoria e pratica na constru¢do do

conhecimento.
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Reitero, ainda, em sintonia com esse pensamento, o reconhecimento de que
todos os campos ou dominios linguisticos ou todas as dreas do conhecimento sdao
suscetiveis de promover o comprometimento sociopolitico, e ndo apenas a histéria oral,
como disciplina com relevancia de cunho filoséfico.

Destaco a ponderacdo de Meihy (2007) acerca da discussdo sobre histdria oral:
Qualquer alternativa merece consideracdo desde que a escolha esteja
fundamentada e discutida em relag@o as demais possibilidades. O que nao se
revela € o uso indiscriminado da histéria oral como se ela ndo possuisse um

debate consistente sobre seu lugar na composicdo das formas de apreensdo
dos fendmenos sociais (MEIHY, 2007, p. 65).

Certamente, ao propor a discussdo sobre a definicdo de histdria oral, ndo me
preocupo tanto com qual escolha deve ser feita, e sim com a fundamentacdo desta
escolha, pois, desse modo, contribuo para que o debate da histéria oral associado a
Educacgdo Especial possa ser aprimorado.

Prossigo com as questdes, tratando das Ciéncias Sociais e seus desdobramentos
atuais, referentes a problematizacdo do uso dos termos: depoimento ou entrevista. Entre
alguns pesquisadores, surge o entendimento de que o termo depoimento sugere uma
conotacdo diretamente relacionada a ditadura militar (no caso do contexto brasileiro) e
policialesca, desqualificando a possibilidade de entrevistador e entrevistado, na situagao
de entrevista, reconhecerem-se como colaboradores (MEIHY, 2007).

Entendo a relevancia da discussdo levantada, porém, percebo que ainda é
bastante recente em histéria oral, de forma que muitos autores, (tanto brasileiros como
estrangeiros) usam os termos entrevistas e depoimentos indiscriminadamente. O termo
sugerido, colaborador, ainda aparece timidamente nas publicagdes. Com respeito ao
trabalho dos pesquisadores e da propria trajetoria da histéria oral, em alguns momentos,
farei uso dos termos como sindnimos.

Assim, cabe elencar alguns conceitos que articulam o desenvolvimento do
corpus tedrico da histéria oral e que serdo utilizados nesta pesquisa: as modalidades de
historia oral.

Dentre as modalidades da historia oral (histéria oral de vida; historia oral
tematica; tradicdo oral), faco a opcao pela modalidade da histéria oral de vida, pois tem
sido uma das formas mais cultivadas do género, e, como o proprio nome sugere, trata da
narrativa do conjunto de experiéncias de vida de uma pessoa (MEIHY, 1998).

O entrevistado ou colaborador tem liberdade para dissertar sobre sua vida,

conduzindo o desencadeamento da histdria conforme sua vontade, de modo que Meihy
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(1998, p. 45) sugere que “nas entrevistas de histdria oral de vida, as perguntas devem
ser amplas, sempre apresentadas em grandes blocos, de forma indicativa dos
acontecimentos e na sequéncia cronologica da trajetoria do entrevistado”.

Cabe uma explicagdo para o que se entende por ‘“sequéncia cronoldgica do
entrevistado”. A historia oral entende como ilusoria a possibilidade de compor a
trajetéria de vida de uma pessoa percorrendo um curso ordenado e linear, visto que essa
conducdo serd mediada pela significacdo que o proprio sujeito atribui as etapas de sua
vida.

Os pesquisadores em histéria oral articulam o conceito de performance
narrativa (ALMEIDA, 2007) para simbolizar que o significado biogrifico dado ao
objeto € efetivado pela presenca acentuada na vida de seus atores de modo que a
dimensao temporal passa a ser a da experié€ncia, conectando presente e passado em um
rico processo de identificagdo.

Delgado (2006) também faz importante alerta ao cuidado que ha de se ter com a
concepgdo de tempo atrelado as narrativas. A autora prefere falar de temporalidades,
para destacar que a andlise do transcurso do tempo suscita tempos multiplos ao

entrevistado, cuja interseccao se d4 no tempo da experiéncia. Para a autora,

Entre os muitos desafios da histéria oral, destacam-se, portanto, o da relacio
entre as miultiplas temporalidades, visto que, em uma entrevista ou
depoimento, fala o jovem do passado, pela voz do adulto, ou do ancido do
tempo presente. Adulto que traz em si memdrias de suas experiéncias e
também lembrancas a ele repassadas, mas filtradas por ele mesmo, ao
disseminé-las. Fala-se em um tempo sobre um outro tempo. (DELGADO,
2006, p. 18)

7z

Este tempo sobre um outro tempo € a propria dindmica da narrativa, que se
entrecruza e que se estabelece pelas experiéncias do hoje, renovadas ou ressignificadas
pelas experiéncias do ontem. Portanto, as narrativas estardo sempre permeadas pelas
temporalidades individuais e coletivas que perpassam a trajetdria de vida dos trés jovens
e adultos com deficiéncia entrevistados.

Retomando o conceito de performance destacado anteriormente, esta também ¢é
esperada por parte do entrevistador que precisa ter competéncia para estabelecer um
espaco de confiangca mdutua, afirmando, por meio de suas acdes, que todas as
intervencoes do sujeito entrevistado sdo importantes.

Portanto, uma entrevista ndo é apenas uma cole¢do de frases reunidas em

uma sessdo dialdgica. A performance, ou seja, o desempenho € essencial
para se entender o sentido do encontro gravado. Olhar nos olhos, perceber as
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vacilagdes ou o teor emotivo das palavras, notar o conjunto de fatos reunidos
na situagdio da entrevista é algo mais do que a capacidade de registro pelas
maquinas, que se limitam a guardar vozes, sons gerais, ¢ imagens (MEIHY,
2007, p. 22-23).

A construcio tedrica dessa modalidade, ao longo das pesquisas em Ciéncias
Sociais, despertou alguns pontos de entrave, no que concerne ao uso que se da as
biografias (LEVI, 1989). No que se refere a construcdo de narrativas de vida, critica-se
a postura de relativismo assumida por alguns autores ao desconsiderarem a
interveniéncia atribuida ao contexto.

Defendo que meu papel de pesquisadora se sustenta na compreensao de que os
aspectos individuais e sociais se articulam mutuamente no processo constitutivo da
formacdo humana, e, por isso, ndo ha como privilegiar um em detrimento do outro a
priori, perseguindo hipéteses ou interesses previamente definidos. De acordo com
Meihy e Holanda (2007, p. 45), “O a priori em historia oral ¢ sempre uma temeridade”.

Todavia, considero importante destacar que a op¢ao por construir as narrativas,
tendo como fonte principal, as memorias de trés jovens e adultos com deficiéncia,
desobriga-me, de antemao, a circunscrever um tempo cronolégico e uma espacialidade
fixa a pesquisa. Trata-se de entender que as temporalidades e as espacialidades serdo
fixadas pela imbricacdo “entre” os sujeitos e seus contextos, caracterizando um terceiro
elemento, em que prevalece um lugar fluido a pesquisa: o espaco “entre”.

Concordo com Neves (1989), citada por Delgado (2006), ao tratar sobre a
abrangéncia e a polifonia do conceito de memdria. A autora destaca que na memoria se
entrecruzam o tempo do passado, presente e futuro; temporalidades e espacialidades;
dimensdes materiais e simbodlicas; lembrancas e esquecimentos; dimensao individual e
coletiva; publico e privado; sagrado e profano; registro e inven¢do; fidelidade e
mobilidade; dado e construcao; histéria e ficcdo; revelacdo e ocultagdo. (NEVES, 1998).

Portanto, as memdrias trazem a tona tudo aquilo que a ciéncia positivista poderia
considerar antagbnico, compreendendo como possibilidades ou lados de uma mesma
moeda.

Neste subcapitulo, procurei apresentar uma contextualizacdo sobre o percurso
histérico e conceitual da metodologia de histdria oral. Muitas questdes foram colocadas
em pauta e servem de pano de fundo para o prosseguimento da discussdo, em que
defino de modo mais preciso o estudo tedrico relativo as pesquisas em metodologia de

histéria oral na drea da Educagdo Especial.
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Das questdes conceituais tratadas, sobressaem-se aspectos relevantes que
persistirdo ao longo do estudo; um deles € o da compreensao da histéria oral como uma
metodologia, com o olhar criterioso de que o resultado da entrevista ndo € a narrativa.
O resultado da entrevista transcrito em texto é a fonte oral, a qual serd analisada pelo
pesquisador, como qualquer outro documento, e ele desenvolverd uma produgdo
discursiva a respeito, ou, como se intitula na metodologia de histéria oral, uma narrativa
oral.

A histéria oral foi apresentada como um percurso tedrico metodoldgico. A
exigéncia e o rigor devem compor todas as nuances do projeto em histéria oral: na
selecdo da tematica, na construcao dos critérios de selecdo dos sujeitos, na relagdo de
confianga a ser construida entre entrevistador-entrevistado e na andlise das entrevistas.

A memoria da experiéncia e suas temporalidades foram destacadas como o

corpus ou o metier do entrevistador na construcao das narrativas.

4.2 A METODOLOGIA DE HISTORIA ORAL E A PRODUCAO DE PESQUISAS
NA AREA DA EDUCACAO ESPECIAL

A metodologia de historia oral vem ganhando forca entre os pesquisadores em
Educagdo Especial pelo fato de eles a compreenderem como uma possibilidade de
aproximacao da voz dos grupos estigmatizados, como a dos marginalizados, a dos
excluidos ou a dos deficientes.

No Brasil, o estudo pioneiro no uso da metodologia de Historia Oral, no género
de Historia de Vida, na darea de Educacdo Especial foi a tese de doutorado de Glat
(1989)" que se dedicou a ouvir mulheres diagnosticadas com deficiéncia mental.'® Esse
estudo foi sucedido por uma série de outras pesquisas que privilegiaram essa
metodologia; uma parte dessa producdo serd abordada neste capitulo, a partir de busca

. . ~ 19 z . ~
realizada no Banco de Teses e Dissertagdes do Portal Capes ’; além disso, serdo

' Tese intitulada “Ndo somos diferentes das outras pessoas: a vida cotidiana de mulheres com
deficiéncia mental contadas por elas mesmas.” Defendida em 1988, no Programa de Po6s-Graduagao
em Psicologia da FGV-RI.

18 . A - A A
Embora exista uma tendéncia tedrica atual em nomear a deficiéncia mental como deficiéncia
intelectual, farei uso da expressdo defici€éncia mental, pois a considero mais abrangente, sendo o
intelecto apenas uma das caracteristicas que podem compor esse grupo de sujeitos.

" A selecdo das pesquisas apresentadas foi feita a partir do acesso ao Banco de Teses e Dissertagdes do
Portal CAPES. Foram utilizadas para busca as expressdes: jovens e adultos com deficiéncia; histérias
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retomadas algumas produgdes consideradas referéncias importantes em artigos de
periddicos e/ou livros sobre o tema.

Na metodologia de histéria de vida, as categorias de andlise ndo sdo dadas
antecipadamente, visto que surgem apds as entrevistas. O propdsito maior deve ser o
da escuta atenciosa daquilo que o sujeito tem a narrar sobre sua vida, propondo
questdes para clarificar pontos duvidosos, mas ndo para tratar de temdticas que ndo
emergiram, de forma que a conduc¢do do enredo tematico da entrevista esta “a cargo”
do entrevistado.

Por isso, a metodologia de histéria de vida apresenta uma diferenca crucial de
outros métodos narrativos: parte da versdo do individuo entrevistado, no caso, “do
sujeito pertencente ao grupo estigmatizado, em vez dos profissionais que os rotulam”
(GLAT, 1989).

Glat (1989), em sua tese, analisa sua postura profissional, a partir da abordagem
metodoldgica da histéria de vida:

(...) ao refletir sobre quase 15 anos de atuacdo na drea da deficiéncia mental,
percebi que minha postura, como a da maioria dos meus colegas, era elitista
(como académica) e maternalista (como clinica); eu sabia e eu ajudava. No

entanto, nunca havia efetivamente parado para ouvir o que os consumidores
desse meu saber e trabalho tinham para me contar (GLAT, 1989, p. 27).

Na analise das entrevistas, Glat (1989) explica que foi abordada uma enorme
variedade de temas pelas trés mulheres entrevistadas, considerando a experiéncia
particular de cada uma delas e a singularidade de cada histéria como expressdo de
identidades, desmistificando, assim, o discurso de homogeneidade entre as pessoas com
deficiéncia mental ou de suscetibilidade ao enquadramento rigido em um diagnodstico.

Ao mesmo tempo, a pesquisadora provocou, com as reflexdes dos relatos de
vida das entrevistadas, o questionamento ao discurso de contrastantes diferencas entre
as pessoas com deficiéncia e as demais pessoas, considerando que as vivéncias, 0s
interesses e as expectativas dessas mulheres possuem similitudes em relacdo as

mulheres que nio apresentam deficiéncia.

de vida, assim como as expressoes ja citadas, associadas a escolarizacdo, resultando em 13 pesquisas.
Destas foram selecionadas e apresentadas, neste texto, 04 pesquisas, que sdo: Caiado (2002); Féres
Valle (2004); Carneiro (2007) e Rosseto (2010). A escolha especifica destas pesquisas deve-se ao fato
de eu ter conseguido acesso ao texto de todas elas em sua integralidade. Quanto as demais pesquisas
exploradas, sua fonte se deu por meio de artigos e publicacdes decorrentes das teses e dissertacdes.
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A deficiéncia, muitas vezes, é tratada como incapacidade; ha o esquecimento
de que, antes da deficiéncia, existe uma pessoa humana com as mesmas
necessidades, desejos e anseios de qualquer outra e que se faz “mais humana” na
convivéncia social com outras pessoas. As falas das trés mulheres entrevistadas por
Glat (1989) alertam nesse sentido.

Omote (2004) auxilia a pensar sobre essa questdo ao abordar a deficiéncia como
uma categoria que emerge dos modos de funcionamento de cada grupo social, e ndao
apenas como atributos inerentes as pessoas tratadas como deficiente; Glat et al (2004)
também ajudam a pensar sobre esse assunto:

(...) apesar de os sujeitos manifestarem identidade sobre um certo nimero de
caracteristicas, certamente diferem uns dos outros em relacdo a indmeras
outras. Por outro lado, independentemente da separacdo psicossocial entre
“os normais” e os desviantes, entre a deficiéncia e a ndo deficiéncia, ambos

os grupos sdo, usando uma expressdo de Omote (1994), “recortes de um
mesmo tecido”.

Glat et al (2004), em artigo que propde analisar algumas pesquisas que se
utilizaram da histéria de vida em Educacgdao Especial, destacam os trabalhos de Canejo
(1996)*° sobre histérias de vida de pessoas que perderam a visdo na idade adulta; de
Duque (2001)*, pela anélise de situagdes de vida de jovens com altas habilidades e de
Nogueira (2002)* por escutar pessoas com diferentes deficiéncias que estavam
cursando ou que tinham concluido o curso universitario, analisando as representacoes
sociais de cada uma delas.

Glat et al (2004) também destacam um grupo de pesquisas que vem se
dedicando a escuta dos familiares de pessoas com deficiéncia a partir do método de
histéria de vida, como o trabalho de Santos & Glat (1999); eles analisaram os
sentimentos e as expectativas de maes de bebés com defici€éncia em relacdo ao
desenvolvimento de seus filhos.

Fica evidente, a partir das pesquisas tratadas, a utilizagdo do método de histdria

de vida como abordagem tedrico-metodolégica que permite pensar os sujeitos como

 Dissertacdo de mestrado intitulada A reintegracio dos portadores de cegueira adquirida na idade
adulta: uma abordagem psicossocial, apresentada no Programa de P6s Graduacdo em Educagdo da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERIJ.

*! Dissertagio de mestrado intitulada Com a palavra os portadores de altas habilidades: caracteristicas,
gostos e necessidades, apresentada no Programa de Pés-Graduacdo em Educa¢ido da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro - UERJ.

** Dissertacdo de mestrado intitulada Educagdo inclusiva: uma reflexdo a partir da fala de universitarios
portadores de necessidades especiais, apresentada no Programa de P6s Graduacdo em Educagio da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UER]J.
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pessoas, € ndo como categorias expressas pelo diagnéstico da deficiéncia, logo, o
cotidiano do entrevistado, seus pequenos eventos do dia a dia compdem material para
andlise. Torna-se claro que cada um dos individuos estudados compartilha de uma
problemadtica de vida comum, enfrentam desafios similares, expectativas tipicas de sua
condi¢do social, e isso determina algumas categorias de andlise a partir das constantes
grupais, sem perder de vista a individualidade deles.

Também cito como referéncias importantes na utilizacdo da metodologia de
histéria oral associada a Educacao Especial o trabalho de Kassar (1999); Meletti (2003);
Caiado (2003); Carneiro (2007); Féres Valle (2004)23; Rosseto (2010) e Caiado et al
(2011).

O trabalho de Kassar (1999) tratou de identificar os modos de inser¢do e
participacao de pessoas com deficiéncia multipla, numa institui¢do privada, de carater
assistencial, em Campinas (SP). Para isso, tomou como material de pesquisa o relato de
oito ex-alunos com idades entre 20 e 25 anos, associado aos depoimentos das pessoas
que falaram sobre eles (maes, professores, psicélogos), coletados na época em que
frequentavam o servigo da Educacdo Especial. Construiu um texto de multiplas vozes e
possibilidades de leitura, associando varias fontes; esse texto também € considerado
referéncia importante no que diz respeito ao questionamento das praticas de
infantilizacdo perante as pessoas com deficiéncia, a partir da voz dos proprios sujeitos,
0s quais ansiavam em suas falas por mais independéncia; queriam trabalhar e namorar,
desejos que nao eram considerados.

Meletti (2003) utilizou o relato oral como recurso metodoldgico para pesquisar o
cotidiano de pessoas com deficiéncia mental em uma instituicdo especial. Ao abordar a
poténcia do relato oral como instrumento de pesquisa, denomina o procedimento de
(re)escuta dos sujeitos como “entrevistas recorrentes”, salientando que os precursores
em Educacdo Especial, no uso desse procedimento, foram Goyos (1995) e Manzini
(1989) em pesquisa sobre a profissionalizacdo de pessoas com deficiéncia mental. A
pesquisa de Meletti (2003) versou sobre as experiéncias profissionais das pessoas com
deficiéncia mental; foram necessdrias vérias sessdes de entrevista para que os sujeitos
aprofundassem os relatos, estabelecendo uma relagdo de escuta ativa e de plena

interacdo entre o pesquisador e os sujeitos entrevistados.

> Esta dissertacio de mestrado foi desenvolvida no 4mbito do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro - UERJ, sob orientacdo da Prof.* Dra. Rosana Glat, de
forma que se percebe um movimento coletivo do grupo de pesquisa desta universidade no estudo da
metodologia de histdria oral associado aos sujeitos da Educagdo Especial.
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A condugio dessa forma de entrevista é a mesma que na histéria oral de vida. E
permitido ao entrevistado tratar de diversas temdticas e inclusive estabelecer o ponto
final de cada entrevista, seja pela repeticdo das falas ou pelo silenciamento. De suas
falas emergirdo as categorias de andlise e as provocagdes a serem feitas pela
pesquisadora na entrevista seguinte.

Meletti (2003) também entende que dar a voz aos entrevistados excluidos ¢ uma
forma de comecar a romper com os esteredtipos e de valorizar cada sujeito na sua
condi¢do de “produtor” de sua propria historia.

Caiado (2003) em seu livro “Aluno deficiente visual na Escola: lembrancas e
depoimentos”, produto de sua tese de doutorado, aborda a metodologia de histdria oral
temadtica, a partir da escuta de sujeitos com cegueira; procura compreender o individuo a
partir das tramas do seu cotidiano, do tempo e do lugar em que estavam inseridos, com
énfase na escolarizacdo de cada um na Escola Regular. Pautando-se em uma abordagem
socio-histérica de cunho vigotskyano, a autora analisou, com base no registro dos
depoimentos, o interesse em “trazer o individuo inteiro para o didlogo de pesquisa e de
compreender esse sujeito na complexidade das multiplas determinagdes de seu tempo e
lugar social.” (CAIADO, 2003, p. 45). Essa autora frisa, ao tratar desse “individuo
inteiro”, que a Educacdo Especial tradicionalmente tem a caracteristica de transformar
as pessoas com deficiéncia em sujeitos genéricos e anistoricos, logo, a opc¢do politica
por trabalhar com a metodologia de histdria oral traduz uma recusa em trabalhar com
um homem, uma escola e uma sociedade idealizada perante o viés da estigmatizacao.

“Toma-se, assim, a histéria de vida como uma unidade de analise reveladora da
relacdo entre o social e o individuo. Histéria de vida que expressa as possibilidades
histéricas concretas de aquela vida se constituir” (CAIADO, 2003, p. 45).

O percurso de constru¢do da pesquisadora no caminho dessa abordagem ¢é
bastante provocativo. Assim como Glat (1989), Caiado (2003) destaca a reflexdo sobre
sua postura docente e de pesquisadora ao fazer a opcao por dar “voz aos excluidos”,
revelando que o encontro com essa metodologia foi intuitivo (CAIADO, 2007); ela
ocorreu por meio da experiéncia como professora universitidria quando, em suas aulas,
costumava apresentar depoimentos de pessoas com deficiéncia e de seus familiares.

Nessa forma de construir os conteudos académicos com os alunos, sobressaem-
se, os multiplos e os complexos significados que a vida traz. Caiado (2007) ressalta:

“Ficava evidente que o drama da vida é bem maior e mais complexo que o texto
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produzido (...). Ficava claro o quanto o texto académico reduzia a vida a alguns tépicos
de analise” (CAIADO, 2007, p. 146).

Sobre os aspectos formais da metodologia, a referida autora fez a opcdo pela
histéria oral temdtica por se interessar por um periodo especifico da vida dos
entrevistados: a frequéncia de cada um deles na Escola Regular. Ao destacar como
pergunta central da pesquisa “quais as possibilidades que o aluno cego tem para estudar
no ensino regular?”, a autora confrontou-se com os percursos escolares de cada um
deles: os éxitos, os fracassos e os apoios recebidos.

Caiado (2003) também refor¢a o posicionamento de que o entrevistador deva
suscitar no entrevistado o didlogo livre, narrando todas as etapas de sua vida, se assim
julgar pertinente, permitindo que eles conduzam o rumo das lembrancas, mesmo que
estas, a primeira vista, possam parecer emaranhadas e contraditorias.

Carneiro (2007) trabalhou com histérias de vida de trés adultos diagnosticados
com Sindrome de Down. Assim como Caiado (2003), partiu de uma abordagem sécio-
histérica, salientando que a condi¢do da deficiéncia se desenvolve a partir das relacdes
sociais, destacando os apoios recebidos por esses sujeitos ao longo de suas trajetorias.
As historias dos trés entrevistados confrontam o ideario da deficiéncia como produgdo
organica, a medida que os sujeitos conseguem concluir o ensino médio, ingressar na
universidade e ocupar uma posi¢do no mercado de trabalho.

Ao compreender a necessidade de refletir acerca de novos caminhos tedrico-
metodolégicos para problematizar a deficiéncia mental, Carneiro (2007) analisa o
método narrativo, trazendo para reflex@o as contribui¢des do pesquisador Booth (1998).
Este ultimo, ao se utilizar dos métodos narrativos para pesquisar sujeitos com
dificuldades de aprendizagem, afirma como contribuicdo da referida metodologia,
considerar as pessoas como ‘“testemunhas ou peritas nos assuntos de sua propria vida”
(BOOTH, 1998). Para essa pesquisadora, o produto final da relacdo entrevistador-
narrador (que por sua vez, rompe com a tradicional relacio entrevistador-entrevistado) é
uma histoéria narrada de forma coletiva. Desse modo, Carneiro (2007) pontua que “o
interesse central na utilizagdo dos métodos narrativos ndo € o de conhecer uma verdade
que possa ser comprovada, mas de conhecer a verdade articulada pelo narrador”
(CARNEIRO, 2007, p. 08).

Féres Valle (2004), em sua dissertacdo de mestrado, pesquisou as vivéncias de

15 pessoas com deficiéncia mental, inseridas no mercado de trabalho, a partir do
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método de histéria de vida, buscando compreender os fatos que contribuiram para o
desenvolvimento pessoal e profissional de cada uma delas.

Rosseto (2010), em sua pesquisa, analisou as trajetérias de vida de pessoas com
deficiéncia que concluiram o ensino médio, passaram pelo ensino superior e
encontravam-se inseridas no mercado de trabalho tendo, como universo, a Universidade
Estadual do Oeste do Parand - UNIOESTE. A exemplo de pesquisas jé citadas, apoiou-
se na abordagem historico-cultural, com énfase no pensamento de Vigotsky, propondo
uma reflexdo dialégica entre a referida abordagem e a perspectiva sistémica, pautada
nas reflexdes de Humberto Maturana. Essa autora também elegeu como método a
histdria oral de vida, entendendo que “cada historia de vida, ao mesmo tempo em que
nos leva a conhecer um percurso ou experiéncia pessoal, singular, retrata, de algum
modo, o universo social mais amplo, no qual esse percurso estd inscrito” (ROSSETO,
2010, p. 138).

Caiado et al (2011) abordam alguns resultados a partir de projeto de pesquisa®
que buscou conhecer a trajetéria de vida de 20 pessoas com deficiéncia, na faixa etdria
dos 26 aos 60 anos e que concluiram o ensino universitario. Foi privilegiada a histéria
de vida, como perspectiva metodoldgica, e o depoimento oral, como fonte relevante
na tessitura dos relatos, a partir de entrevistas semiestruturadas, enfocando trés eixos
temdticos: contexto familiar, processos de escolarizacdo e convivio social.
Interessante a andlise feita a respeito do ndo dito ou dos silenciamentos nas narrativas
dos sujeitos: “nenhuma narrativa traz mengdes a acdes assistenciais ou sequer o desejo
de assisténcia, se afirmam e reafirmam como sujeitos de direitos” (CAIADO et al,
2011, p. 13).

E possivel perceber que a sintese das pesquisas discutidas apresenta
diferenciacdes e desdobramentos no modo como se utiliza a metodologia de histéria
oral e também na maneira como se denomina esta abordagem de pesquisa: método
narrativo, historia de vida, histéria oral de vida, relato oral; além disso, mostra
diferentes caminhos tedricos. Contudo, o conjunto das pesquisas abordadas forma
um corpo tedrico relevante para compreender a utilizacdo da metodologia de histéria
oral como perspectiva tedrico-metodoldgica para a problematizacdo de novos

estudos e pesquisas a favor da inclusao da pessoa com deficiéncia. Do mesmo modo,

# Pesquisa desenvolvida pelo Laboratério de Estudos e Pesquisas em Direito 2 Educacdo - Educagdo

Especial do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo Especial - UFSCar.
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tais estudos apontam itinerarios metodoldgicos que precisam ser consideradas em
qualquer estudo que enfoque a metodologia de histéria oral.

Cabe ainda destacar que refazer o itinerdrio de pesquisa de pesquisadores acerca
da temdtica em foco permite igualmente identificar os movimentos e as perspectivas
assumidas pelos grupos de pesquisa em atuagdo nas universidades brasileiras. Acerca da
articulacdo entre a Educacdo Especial e a metodologia de histéria oral, foi feito o
destaque a importancia da atuacdo do grupo de pesquisa da Universidade Estadual do
Rio de Janeiro —UERJ, sendo possivel perceber as regularidades e o refinamento das
perspectivas e dos olhares, a partir das temadticas e dos sujeitos em foco, nos trabalhos
de pesquisa do grupo.

Faco esse mesmo movimento para o interior do Grupo de Pesquisa ao qual estou
vinculada, Nucleo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo Escolar — NEPIEZS, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul e ressalto dois importantes trabalhos, o de
Carneiro (2007) e o de Rosseto (2010), ja citados no corpo deste texto, que se destacam
nessa direcdo e que muito contribuem para a minha formacao.

Meu exercicio, prossegue no sentido de retomar com mais detalhamento os
dois trabalhos citados, procurando compreender como as pesquisadoras constituiram os
critérios de selecdo dos sujeitos de sua pesquisa, assim como os eixos de andlise que
foram provenientes das regularidades percebidas durante as entrevistas.

Carneiro (2007) trata, em sua tese de doutoramento, da deficiéncia mental como
uma producdo social a partir da histéria de vida de trés adultos com sindrome de Down.
Seus critérios para constituir a amostra de sujeitos consideraram a tese da deficiéncia
como uma producdo social; logo, perseguiu narrativas de sujeitos que contrariaram o
esperado pelo diagndstico da sindrome e atingiram niveis elevados de escolarizagdo.
Para isso, constréi trés narrativas de sujeitos com quem teve contato em diferentes
espacos e situacdes profissionais; um deles, inclusive, em estudos na Espanha. Como
bem define a autora: “Nao ha preocupacdo com a representatividade numérica da
amostra, pois 0 objetivo maior € dar visibilidade a tais histdrias, ampliando o debate

sobre a constitui¢ao dos sujeitos com deficiéncia mental”. (CARNEIRO, 2007, p. 58)

% O NEPIE est4 sob a coordenacdo do prof. Dr. Claudio Roberto Baptista e tem vinculado, como
membros, alunos e ex-alunos da linha de pesquisa em “Educag@o Especial e processos inclusivos” e
outras linhas afins. E possivel acessar o trabalho do NEPIE, a partir do site
www.ufrgs.br/faced/pesquisa/nepie/.



http://www.ufrgs.br/faced/pesquisa/nepie/
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Os eixos de andlise construidos por Carneiro (2007) sdo os da escolariza¢do no
ensino comum; a imagem de si mesmo e as vivéncias no mundo do trabalho,
estabelecendo, dessa forma, a compreensdo das histérias como individuais e sociais, ao
dirigir-se a Escola e aos locais de trabalho dos sujeitos, e por sua vez, a percep¢do da
autoimagem que cada um tem de si, produzida na relagdo com esses espagos.

Em relacdo a tese de doutoramento de Rosseto (2010), interessa-me retomar a
discussdo da autora sobre a constru¢do metodoldgica, a selecao dos sujeitos e sobre os
eixos de andlise, respectivamente. Rosseto (2010) priorizou a sele¢do de sujeitos com
deficiéncia que tivessem concluido o Ensino Médio e estivessem cursando o ensino
superior e que ainda estivessem trabalhando. Embora reconheca, ao longo do texto, que
os sujeitos com deficiéncia que atingem o ensino superior ainda sdo minoria, sua
intencdo foi partir do pressuposto de que as pessoas com deficiéncia t€ém condi¢des de
avangar em sua escolariza¢do, conforme lhe sejam oportunizadas possibilidades de
desenvolvimento e recursos adequados as suas necessidades de aprendizagem. Para isso,
ao constatar que a maioria dos estudantes universitdrios com deficiéncia sdo estudantes
cegos, a pesquisadora elegeu quatro sujeitos com deficiéncias diferentes (um cego, um
com baixa visdo e dois surdos), a fim de explorar as singularidades de cada uma das
deficiéncias apresentadas, logo, dos desafios enfrentados pelos sujeitos durante a
escolarizagdo no Ensino Superior.

Ao aproximar-me de meu campo de pesquisa, 0s sujeitos jovens e adultos com
deficiéncia que estdo cursando a modalidade da EJA, na Rede Publica Estadual,
constato que a identificacdo da deficiéncia ndo se colocou como um critério de selecao
inicial dos sujeitos. . Sendo a maior parte dos estudantes jovens e adultos com
deficiéncia mental, parece-me mais desafiador buscar sujeitos que frequentam as
diferentes etapas (totalidades) da EJA, haja vista os dados apontados no contexto atual,
de que a maioria ndo consegue avancar das totalidades 1 e 2. Ter acesso a EJA nao
parece ser o problema maior, e sim conseguir conclui-la, diferentemente do Ensino
Superior, cujo primeiro desafio € o de ter garantido o acesso, pois requer a escolarizagdao
anterior na Educacdo Bdésica. Retomo meus critérios de selecdo dos sujeitos, mais
adiante, em capitulo préprio.

A utilizacdo do instrumento de entrevista de forma aberta por Rossetto (2010)
bem como seus objetivos justifica a énfase dada por ela na conducdo das narrativas
sobre os percursos escolares, principalmente no Ensino Superior; a vinculacdo com o

mundo do trabalho e o papel da familia perante o processo de desenvolvimento e de
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aprendizagem dos sujeitos. A constru¢do dos eixos, por sua vez, permite a andlise de
que, a partir das entrevistas, a pesquisadora construiu novos €ixos, como a “imagem de
si mesmo”, para dar conta das falas recorrentes dos sujeitos sobre questdes envolvendo
sua subjetividade, afetividade e relacdes sociais nos diferentes espacos que ocupam
(familia, escola, trabalho, sociedade...). Rosseto (2010) nos auxilia a compreender que
quem utiliza a metodologia de histéria oral, com enfoque na histéria de vida dos
sujeitos, portanto, priorizando como instrumento de pesquisa a entrevista aberta, deve
estar ciente de algumas temdticas que deverdo necessariamente ser foco da entrevista
para que os objetivos da pesquisa possam ser atingidos. Sobre isso percebo que os
percursos escolares dos alunos que os conduziram para a modalidade da Educacdo de
Jovens e Adultos constitui eixo importante em minha pesquisa; em vista disso,
questionamentos pertinentes a essa temdtica deverdo compor o roteiro de entrevista,
sendo ou ndo mencionado pelos sujeitos quando instigados a falarem da historia de suas
vidas.

Em sua escrita, cada uma das autoras referidas constréi texto narrativo. Elas
apresentam, em diversos momentos, recortes da fala dos sujeitos; preservam, inclusive,
as marcas da oralidade; procuram, ao tratar cada eixo, analisar os pontos em que 0s
sujeitos tiveram vivéncias ou percep¢des similares ou contrastantes e referem-se aos
apoios que foram marcantes para que se constituissem como sujeitos de sua préopria
histéria. As autoras indicam que nao tiveram dificuldades maiores para vincular os
sujeitos, que se mostraram receptivos, falantes e entusiasmados com a pesquisa. Para
Carneiro (2009), a unica dificuldade com um dos entrevistados, o Leon, foi o idioma
espanhol. Entretanto, essa dificuldade inicial foi potencializada pela pesquisadora a seu
favor, tornando-se um elemento aproximador da pesquisadora e do entrevistado, pois
ele assumiu um papel ainda mais ativo na constru¢do das narrativas, auxiliando-a na
revisdo das transcri¢des de suas falas.

Fica visivel o movimento, em ambas as pesquisas, de construcio e de
reconstru¢do do roteiro em curso, anterior € posterior, a cada entrevista realizada. O
modo como os eixos de andlise foram se constituindo manifesta que houve um cuidado
por parte das pesquisadoras em responder as suas questdes, como também em respeitar
as demandas trazidas pelos sujeitos. Essa maneira de agir € uma sinalizacdo de fato
importante, que também compartilhei na dindmica estabelecida com os sujeitos desta

pesquisa e que voltarei a explorar em capitulo especifico.
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Como pista tedrica-metodoldgica também reafirmo a necessidade de percorrer os
caminhos que ja foram tracados por outros pesquisadores. E esse movimento de
coletividade que opera a legitimacdo de uma comunidade cientifica, mediante o
partilhar do pensamento do outro, como ferramenta na constru¢ao de nosso pensamento,

atinente aos espagos e as temporalidades em que se circunscreve a pesquisa.

4.3 A METODOLOGIA DE HISTORIA ORAL E O PENSAMENTO SISTEMICO

A histdria € uma narrativa de eventos: todo o resto resulta disso. J4 que €, de
fato, uma narrativa, ela ndo faz reviver esses eventos, assim como tampouco
o faz o romance; o vivido, tal como ressai das méos do historiador, nido é o
dos atores; é uma narragdo, o que permite evitar alguns falsos problemas. (...)
Ainda que eu tivesse sido contemporaneo e testemunha de Waterloo, ainda
que tivesse sido seu principal ator, Napoledo em pessoa, teria apenas uma
perspectiva sobre o que os historiadores chamardo o evento Waterloo; s6
poderia deixar para a posteridade o meu depoimento que, se chegasse até ela,
seria chamado indicio. Mesmo que eu tivesse sido Bismark ao tomar a
decisdo de despachar o telegrama de Ems, minha prépria interpretacdo dos
acontecimentos nio seria, talvez, a mesma que a de meus amigos, do meu
confessor, do meu historiador ¢ do meu psicanalista, que poderia ter suas
proprias versdes sobre a minha decis@o e julgar saber melhor do que eu o que
eu desejava. A histéria €, em esséncia, conhecimento por meio de
documentos. Desse modo, a narragdo histérica situa-se para além de todos os
documentos, ja que nenhum deles pode ser o préprio evento; ela ndo € um
documentario em fotomontagem e ndo mostra o passado ao vivo "como se
vocé estivesse 14 (VEYNE, 1998, p. 18).

No subcapitulo anterior, procurei abordar a metodologia de histdria oral, cujo
advento ocorre a partir do século XX, em consonincia com uma nova abordagem
epistemoldgica da propria Histdria, tratada como Histéria Contemporanea. Esta ultima
recupera a relacdo da memoria com a histdria, a exemplo do pensamento vigente na
época em que prevalece as explicacOes miticas como paradigma cientifico. Para Silveira
(2007), a Historia Contemporanea representa um retorno a origem do mito de Clio®.

Pretendo avancar na discussdo, entendendo que a metodologia de histéria oral,
ao se afirmar nos pressupostos de uma nova compreensdao de ci€ncia, representa a
tentativa de superacdo de um paradigma de ciéncia tradicional em que uma teoria s
poderia ser considerada cientifica, almejando principios como a simplicidade,

objetividade, estabilidade na interpretacio de um dado fato ou acontecimento. Esse

% Na mitologia grega, a meméria é referenciada como a mée da Histéria. Segundo o mito grego de
Mnemésine, a deusa da memoria foi a quarta esposa de Zeus, de cuja unido nasceram nove musas,
entre elas, Clio, a Histéria. Silveira (2007) estabelece analogia entre o mito grego citado e a Histdria
Contemporanea, para destacar a ruptura com o pensamento cientifico cartesiano por parte desta
perspectiva atual de compreensdo da Histéria.
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caminho explicativo assumido pela ciéncia, quando ndo considera necessariamente a
acdo do observador, o bidlogo Humberto Maturana (2002) define como objetividade
sem parénteses.

A metodologia de histéria oral, ao valorizar a memoria como fonte de produgao
de conhecimento, amplia a compreensdo de fontes em direcdo as configuracdes de um
determinado fato e modifica a leitura tradicional relativa aos conceitos de verdade e
realidade. Ambos os conceitos passam a ser admitidos como vocdbulos polissémicos e
sao associados a condi¢ao de provisoriedade e instabilidade. “A verdade ou o real nada
mais ¢ que uma construgao cultural” (SILVEIRA, 2005, p. 2).

Esse outro caminho explicativo para as proposi¢des cientificas, Humberto
Maturana (2002) trata como objetividade entre parénteses. Para essa interpretacio,
aceitam-se as perguntas a partir da capacidade humana de observar (MATURANA,
2002).

“Nenhuma proposi¢do explicativa é uma explicacio em si. E a aceitagdo do
observador que constitui a explicacdo, e o que acontece com o observador em geral, é
que ele aceita ou rejeita uma explicacao de maneira inconsciente” (MATURANA, 2002,
p- 41).

Na compreensdo de Vasconcellos (2010), a categoria explicativa da objetividade
entre parénteses consolida a abordagem novo-paradigmdtica emergente de ciéncia, a
partir do século XX:

A objetividade entre parénteses é entdo a dimensdo do paradigma que traz o
sujeito do conhecimento para o dmbito da ciéncia (...) A ciéncia agora pode

tratar cientificamente tanto do objeto quanto do sujeito do conhecimento
(VASCONCELLOS, 2010, p. 167).

Dessa forma, o uso da historia oral auxilia a construcdo de narrativas em que a
escrita de uma histéria jamais € a representacdo exata daquilo que existiu, mas que se
esforca em propor uma “inteligibilidade” (SILVEIRA, 2007) e a compreender como o
passado chega até o presente, por meio dos significados atribuidos as proprias memorias
pelos sujeitos entrevistados.

Reconhecer a producdo de uma explicagdo cientifica associada a figura do
observador-pesquisador, em histéria oral, significa assimilar a dupla tarefa do
pesquisador, como entrevistador-narrador, ou como aquele que, ao escutar a voz dos

sujeitos em evidéncia, compreende que a validagdo desta voz como narrativa €
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construida a partir dos seus critérios de aceitacdo ou de distingdo. Estes, por sua vez, sdo
construidos com base em sua experiéncia como pesquisador.

Perante esse olhar ou caminho investigativo, é possivel visualizar aspectos de
uma abordagem sistémica de ciéncia, sintetizada por Vasconcellos (2010) a partir de
trés pressupostos: da simplicidade para a complexidade; da estabilidade para a
instabilidade; da objetividade para a intersubjetividade.

Minha preocupagdo como pesquisadora-narradora € a de assegurar que a
presente pesquisa seja regida por esses pressupostos, exercitando a ampliacdo do foco
das relacdes, como forma de olhar para os sujeitos entrevistados, superando as
interpretacdes dualistas e aceitando as contradicdes como complementares e integrantes
do fendmeno analisado.

Pensar a complexidade exige o esfor¢co de desviar o olhar do sujeito como objeto
de estudo para o sujeito em contexto. Representa superar o padrao cientifico tradicional
que separa e classifica os fendmenos em partes e depois, procede a soma ou a sintese,
em uma relagdo “esgotada” pela ciéncia. Utilizo-me de uma ilustracdo de Vasconcellos
(2010), que penso estar adequada perfeitamente ao sujeito em contexto que estou
delineando: a pessoa com deficiéncia. A autora exemplifica que tratar da complexidade
significa compreender que uma pessoa nao ¢ autbnoma ou dependente, mas que pode
ser autbnoma e dependente, dependendo do contexto relacional (VASCONCELLOS,
2010). Logo, “o desafio serd o de manter as diferengas como legitimas, fazendo-as
comunicarem-se (...)” (VASCONCELLOQOS, 2010, p. 165).

Desse modo, quaisquer rotulagdes prévias, ou mesmo classificacdes rigidas
como produto das entrevistas representam um olhar reducionista em direcdo as
diferencas, sendo necessdrio um olhar articulado no momento da transcricio e da
andlise das entrevistas. Associar a pesquisa termos como trajetdria, percurso, caminho,
histéria de vida, de antemao, anuncia a busca de garantia de uma possibilidade de leitura
do sistema (ou do sujeito em contexto) a partir de suas caracteristicas dindmicas de
autoproducdo de sua estrutura, descritos pelos sistemas mentais em Bateson (1986) e

pela teoria da autopoiese”’ de Maturana e Varela (1995).

*7 Autopoiese ¢ uma palavra composta dos termos gregos “auto” e “puieis” que significa criagio,
construcdo. Portanto, autopoiese significa autoconstru¢do. Maturana e Varela demonstram a
organizagdo autopoiética a partir de uma unidade celular autopoiética diretamente relacionada a uma
continua rede de interagdes, observando que os seres vivos estdo em continua mudanca de sua
estrutura, apesar de terem a mesma organizacéo.



60

Para Bateson (1986), ndo faz sentido a dualidade entre mente e corpo. O autor
cria o conceito de mente ou sistema mental para se referir aos fendmenos mentais como
resultantes de um agregado de partes que estdo em interagdo. Nessas partes
diferenciadas, estd a influéncia dos fendmenos biolégicos e sociais de um modo em que
ndo ¢ possivel estabelecer a fronteira “dentro” e “fora”, pois as coisas sO existem na
mente como representacoes de ideias, e ndo como a propria coisa, isto €, como produ¢do
de contextos de significados. Nesse sentido, o contexto (espaco e tempo) € um marcador
relevante para a percepcdo das alteracOes genéticas (em nivel biolégico) e somdticas
(nivel individual e social) de como as partes se relacionam guiadas pela habilidade de
mudar, ou seja, pela capacidade de aprendizagem e autocorre¢cdo do sistema. A
complexidade do sistema ndo pode ser traduzida em férmulas de causa e efeito; é
necessdrio considerar, na mesma medida da capacidade de conservagdo do sistema, a
presenca do aleatorio.

Bateson nos faz pensar que a anélise dirigida as trajetorias de vida dos sujeitos
nio pode ser vinculada a respostas simplistas, dadas por visdes extremamente
particulares, desfocadas do contexto em que vivem e se constroem. Ao associar a ideia
de mente em Bateson as duas funcdes principais da memoria — conservar e esquecer —,
compreendo a dindmica de manuten¢do do sistema vivo. Em busca de proviséria
seguranca, conservamos e reelaboramos os significados. Portanto, caminhamos sempre
em busca da autocorre¢do ou da auto-organizacdo do sistema, como sujeitos
essencialmente aprendentes.

Maturana e Varela (1986) seguem a mesma forma de racionalidade de Bateson,
tratando o ato de conhecer como resultante de um critério de distingdo e de
reconhecimento de uma ideia implicita de organizacao.

Ao responder sobre a organizagdo dos seres vivos ou critérios que os distinguem
como classe, Maturana e Varela (1986) explicitam que os seres vivos se caracterizam
por se produzirem continuamente a si mesmos, o que ¢ definido pelos pesquisadores,
como organizacao autopoiética.

A organizagao dos seres vivos € invariante e define uma “classe de identidade”
(MATURANA, 1999, p. 191). A mudanga na organizacdo representa a desintegracao
do sistema. Ao mesmo tempo, um sistema vivo estd sempre em modificacdo de sua
estrutura, como unidade particular de uma dada classe. Esse raciocinio parece bastante
esclarecedor no sentido de compreendermos que cada ser humano sé é um individuo no

contexto em que se integra, de forma que suas percepg¢des e autopercepcdes estdo
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influenciadas por sua organizacdo e pelas interagdes que ele estabelece. Conforme
Maturana (1999, p. 193): “um ser humano ndo ¢ um individuo sendo no contexto de
sistemas sociais onde ele se integra, e sem seres humanos individuais ndo haveria
fendmenos sociais”.

Priorizar as narrativas da memoria, em histéria oral, significa produzir narrativas
de identidades, a medida que o sujeito revela como v€ a si mesmo e como v€ o0 mundo.
Sobre esse aspecto, é preciso compreender que uma memoria individual é, igualmente,
uma memoria social. Desse modo, produzir a narrativa oral, individualizada de cada
sujeito, € produzir uma histéria social; é transpor os limites de um estudo de caso,
reconhecendo os vinculos com os multiplos aspectos da vivéncia coletiva. Para Meihy e
Holanda (2007):

O que se chama de “grupal”, “cultural”, “social” ou “coletivo” em historia
oral é o resultado de experi€ncias que vinculam umas pessoas as outras,
segundo pressupostos articuladores de constru¢do de identidades
decorrentes de suas memoérias expressadas em termos comunitdrios.
Individuos, nesse contexto, t€m autonomia de procedimento na medida em
que suas vontades dimensionam de maneira original a combinagdo de
fatores pessoais, bioldgicos e as influéncias do meio em que vivem. Assim,
as experiéncias de cada um sdo auténticas e se relacionam as demais por
meio da construcdo de uma identidade comum. Em histdria oral, o “grupal,
social ou coletivo ndo corresponde a soma do particular. O que garante
unidade e coeréncia as entrevistas enfeixadas em um mesmo conjunto é a

repeticdo de certos fatores que, por fim, caracteriza a memoria coletiva
(MEIHY; HOLANDA, 2007, p. 27-28).

Na passagem acima, em que os pesquisadores Meihy e Holanda (2007)
discutem a metodologia de histdria oral encontro pontos de convergéncia para dar
sustentacdo a presente pesquisa, a partir de uma abordagem sistémica de ciéncia.
Fica evidente a compreensdo de sujeito, como sistema autdonomo, dado pela relagdo
intrinseca e original dos fatores bioldgicos e sociais. Para Maturana e Varela (1986,
p. 43), “ndo ha contradi¢do entre o individual e o social, porque sdo mutuamente
gerativos”, ou seja, os individuos em interagdo constituem o social, mas o social € o
meio em que esses seres se realizam como individuos.

Saliento, também, a perspectiva de entender o todo além da soma das partes e
das particularidades, de modo que a unidade e a coeréncia entre as partes se
estabelecam a partir da “repeti¢ao de certos fatores”.

Um pequeno trecho de um metadidlogo construido por Bateson (1986) nos
alerta para esta distinc¢ao:

“FILHA: Vocé disse que nds somente fazemos as partes de qualquer todo.
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PAI: Nao; eu disse que as partes sdo tuteis quando desejamos descrever todos.
(Bateson, 1986, p. 213)”

Portanto, o desafio estd em tomar as partes, propondo as regularidades, e nao
generalizagdes, tais como ocorre no método indutivo tradicional.

Maturana explicita que o operar entre as partes se da a partir de uma verdade
consensuada, pela possibilidade de compartilhar um mesmo dominio linguistico.
Significa entender o dominio das acdes dos sujeitos, compreendendo “a linguagem
como um operar em coordenagdes de coordenacdes de acdes.” (MATURANA, 2002,
p. 91), assim como “todo ato de conhecer produz um mundo” (MATURANA;
VARELA, 1986), mediante a inseparabilidade entre acdo e experiéncia, entre
conhecer e fazer ou entre conhecer e viver, compreendendo experiéncia como tudo
que acontece no plano da linguagem.

A atribuicdo de significado as memodrias pelos sujeitos ou as distin¢des
processadas pelo sujeito na visitacdo as suas memorias compdem o alicerce para
alinhavar uma conversagdo em mesmo ou em distinto dominio linguistico. Esse
principio dialégico s6 € possivel perante a compreensdo de que todos os sujeitos
dispdem de conhecimento potencial a respeito da proposi¢cdo de uma explicagcdo
cientifica. Descarta-se a preocupag¢do em propor a verdade como o vivido pelos
atores, haja vista a ilustracdo feita por Veyne (1998) citada na epigrafe deste texto,
de que nem mesmo sendo Napoledo ou Bismark, os personagens principais da citada
batalha de Waterloo, seria possivel obter a dimensdo total do acontecimento
histérico vivido.

Reafirmando a construcio elaborada até o momento, destaco os conceitos de
sistema mental em Bateson (1986) e de autopoiese em Maturana (1986) como pilares
sustentadores da perspectiva de ciéncia deste trabalho. A esses fundamentos
norteadores se relacionam outros, que estao desmembrados e reelaborados ao longo de
todo o texto desta pesquisa. Cito alguns deles: objetividade entre parénteses, dominio
linguistico e distingdo.

Considero-os conceitos capazes de fomentar a reflexdo tedrico-metodolégica
sobre a Educagdo Especial, oportunizando-me as ferramentas para pensar € propor o
meu modo de compreender a pesquisa no terreno em que a circunscrevo.

Com relacdo a perspectiva da histéria oral, entendo que pensi-la mediante as

lentes da relagcdo reafirma a sua compreensdo como um campo multidisciplinar, que
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rompe com as fronteiras das disciplinas, para compreender o sujeito como um sistema

vivo e autdbnomo, organico e social.
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S NARRATIVA IV .
DO CONTEXTO DE PERTINENCIA

ja, € vé-lo existindo no
foco nas interligacdes,
, veremos uma rede de
icas, veremos redes ou
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5.1 REFAZENDO O ITINERARIO DA EJA NO BRASIL: UMA HISTORIA DE
“SEMEADURAS E CULTIVOS NEM SEMPRE BEM DEFINIDOS”

“Urge ver mais do que alunos e ex-alunos em trajetérias escolares. Vé-los
jovens e adultos em suas trajetérias humanas” (ARROYO, 2005, p. 24).

A Educacio de Jovens e Adultos no Brasil, como um lugar, definido por Arroyo
(2005, p. 19) como “um campo aberto (...) de semeaduras e cultivos nem sempre bem
definidos ao longo de sua historia”, registra, a partir dos anos 40, movimentos politicos
importantes.

Em 1947, em periodo de abertura democrética pés-ditadura do governo Vargas,
ocorre a I Campanha Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos, por influéncia da
Organizagdo das Nacoes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), com o
proposito de alfabetizar os adultos analfabetos do pais em trés meses; oferecer o curso
primdrio em duas etapas de sete meses; promover o desenvolvimento comunitdrio e a
capacitacdo profissional (PORCARO, s.d). A Campanha foi muito criticada pela sua
superficialidade; pela utilizacio de métodos inadequados; pela desqualificagdo dos
professores, contudo, contribuiu para implantar um processo de mobilizacdo nacional
acerca da discussdo sobre a escolarizacdo de jovens e adultos, que culminou com o I
Congresso de Educacgdo de Jovens e Adultos, no Rio de Janeiro, no mesmo ano (1947).

O final da década de 1950 e o inicio da década de 1960 foram marcados por uma
intensa organizagdo da sociedade civil, contribuindo para mudancas significativas nas
politicas publicas da educacdo de adultos. Os fundamentos da Educacdo Popular
construidos pelo educador Paulo Freire, a partir de experiéncia de alfabetizacdo de
adultos em Pernambuco, repercutem nacionalmente e, em 1963, o governo federal
incumbe Freire de desenvolver um Programa Nacional de Alfabetizacdo. Essa iniciativa
¢ interrompida com o Golpe Militar de 1964. Freire € exilado e o Brasil volta a
vivenciar programas de alfabetizacdo assistencialistas e conservadores.

Em 1967, foi criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL),
voltado as idades de 15 a 30 anos, faixa etdria considerada potencialmente produtiva
para o mercado de trabalho, com o objetivo da alfabetizacdo funcional, esvaziada da
fundamentagdo critica proposta por Freire. Em 1971, foi aprovada a Lei n.° 5691/71,

pela qual se estabelece o Ensino Supletivo, de modo que, em 1974, o MEC promove a
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implantacdo dos Centros de Estudos Supletivos (CES), de cunho amplamente tecnicista.
Ao Ensino Supletivo coube a func¢do equivocada de “repor a escolaridade ndo realizada
na infancia e na adolescéncia, ciclo da vida considerado mais adequado a
aprendizagem” (DI PIERRO, 2005, p. 1117), deixando de incorporar as contribuigdes
dos movimentos de educagdo e cultura popular, legado da difusdo da obra de Paulo

Freire. Sobre o ensino supletivo, Di Pierro (2005), complementa:

Ao focalizar a escolaridade ndo realizada ou interrompida no passado, o
paradigma compensatério acabou por enclausurar a escola para jovens e
adultos nas rigidas referéncias curriculares, metodolégicas, de tempo e
espago da escola de criangas e adolescentes, interpondo obsticulos a
flexibilizacdo da organizagdo curricular necessdrias ao atendimento das
especificidades desse grupo sociocultural. (DI PIERRO, 2005, p. 1118).

Nos anos 80, a abertura politica repercute em programas de alfabetizacdo mais
criticos. O MOBRAL foi extinto em 1984 e, em seu lugar, o governo criou a Fundagao
Educar, que passa a apoiar técnica e financeiramente as iniciativas de governos
estaduais, municipais e entidades filantropicas.

Em 1988, foi promulgada a atual Constitui¢do Federal Brasileira, ampliando o
dever do estado para com a EJA e garantindo a oferta obrigatéria e gratuita de
escolarizacdo a todos os brasileiros, afirmando os direitos sociais dos cidaddos e
demarcando as conquistas dos movimentos sociais.

Nos anos 90, ocorre um intenso movimento de internacionaliza¢do das politicas
de EJA a partir das Conferéncias promovidas pela UNESCO, 6rgao criado pela ONU e
responsavel em apoiar a educacdo dos paises signatirios em desenvolvimento. Da
mobilizacdo nacional incentivada pela UNESCO, como forma de preparacio a V
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (V CONFITEA, Hamburgo, 1997),
surgem os Foéruns Estaduais de EJA, repercutindo na ressignificagdo da EJA no Brasil e
desencadeando uma série de agdes, como o I Encontro Nacional de EJA (ENEJA),
realizado em 1999, no Rio de Janeiro.

Apesar do discurso constitucional, na década de 1990, o governo federal se
desobriga de articular as politicas publicas de EJA, passando a incumbéncia aos
municipios, assim como ndo inclui essa modalidade da educa¢do no Fundo de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF), cuja vigéncia foi de 1996-2007.
Nesse periodo, muitos estados e municipios brasileiros, incluindo o Rio Grande do Sul,

na tentativa de angariar recursos financeiros, incorporaram a EJA dentro do Ensino
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Fundamental, sob denominagcdo de “classes de aceleracio de aprendizagem”
(COMERLATO et al, 2010).

A auséncia de atuagdo do MEC amplia ainda mais o papel dos Féruns de EJA,
como espagos articuladores de politicas nacionais de EJA, a partir da troca de
experiéncias e do didlogo permanente entre os representantes estaduais, propondo
encaminhamentos em comum. Atualmente, todos os 27 estados participam dos Foéruns,
espacos de didlogo que se tornaram facilitados pelo auge das tecnologias a partir de
portal virtual dos Féruns®™®. Como as reunides tém sido permanentes — em 2011,
realizou-se o XII ENEJA —, os foruns tornaram-se “interlocutores da EJA no cenario
nacional.” (SOARES, 2004).

As ultimas décadas (anos 2000) representam, para a Educac¢do de Jovens e
Adultos, assim como para a Educacdo Especial, o salto qualitativo proposto por
Vasconcellos (2010), a medida que vem ocorrendo intensos movimentos politicos e
estruturais que propdem uma nova configuracio a ambas as dreas.

Arroyo (2005) aponta como indicadores responsdveis pela reconfiguracdo da
Educacgdo de Jovens e Adultos como direito inaliendvel: a criacdo, a partir de 2004, de
um espaco institucional no Ministério de Educag¢do (MEC), na Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e Inclusio (SECADI) * para a promocio de
politicas publicas direcionadas a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA); a discussdao com
o Fundo de Manutencio da Educagdo Basica (FUNDEB); a criacdo dos Foruns de EJA
como um espaco de discuss@o promissor e articulador de um novo compromisso entre o
Estado e a Sociedade; o investimento na formacdo de profissionais para a EJA; a
ampliacdo de pesquisas e a producdo tedrica na drea; o protagonismo da juventude,
garantindo a superacdo da visdo reducionista e de preparacdo a idade adulta, para a
compreensdo de que essa fase de vida se refere a um tempo da vida, com peculiaridades
e necessidades especificas; portanto, um tempo provisério, mas com total igualdade de
direitos.

Para o pesquisador Arroyo (2005), a EJA s6 poderd ser reconfigurada, de fato,
quando superar a abordagem que ainda prevalece, a de que ¢ “uma segunda

oportunidade” as pessoas em distor¢ao de idade e série:

*% Segue link para acesso aos Féruns Nacionais e Regionais da EJA: < http://www.forumeja.org.br/>

* Desde 2010, o governo federal estabelece nova configuracio a Secretaria de Educacdo Especial -
SEESP, incorporando-a a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade e Inclusio -
SECADL
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Um novo olhar deverd ser construido, que os reconheca como jovens e
adultos em tempos e percursos de jovens e adultos. Percursos sociais onde se
revelam os limites e possibilidades de serem reconhecidos como sujeitos dos
direitos humanos (ARROYO, 2005, p. 24).

Todavia, é possivel perceber que o cardter de supléncia relacionado a
Educacgdo de Jovens e Adultos, embora ndo seja mais a tdnica das politicas publicas,
ainda sobrevive no imagindrio social e nas praticas pedagdgicas de muitas escolas, em
que o olhar aos demandantes da Educacdo de Jovens e Adultos recai sobre a falta: falta
de conhecimentos académicos e atitudinais; falta de experiéncia; falta de conhecimentos
adquiridos na convivéncia e no trabalho, sendo comum o discurso de “preencher as
lacunas™ de uma escolarizagdo anterior ou pela auséncia de um percurso escolar. Essa
visdo se sustenta na incapacidade do aluno, jovem e adulto, e cristaliza-se, ainda mais,
com a identifica¢do de jovem e adulto “com deficiéncia”. Dessa forma, a incapacidade
ja existe “a priori”, independentemente de quem seja o jovem e adulto e/ou o jovem e
adulto com deficiéncia que vai ingressar na EJA, pois a modalidade por si sO passa a
carregar um “status” depreciativo do sujeito.

Durante um encontro do “Encontro do Férum de EJA do RS, foi significativa a
fala da professora Aline Cunha, representante do segmento”’ Universidade que compde
o Férum de EJA do Rio Grande do Sul, no sentido de afirmar que os maiores desafios
para a EJA ainda sdo seu cardter de supléncia; a auséncia de politicas de
intersetorialidade; a perspectiva capitalista de acumulagdo e riqueza, que prové o estudo
como forma unicamente de ampliar a empregabilidade e o cidaddo produtivo; a
dificuldade das politicas publicas de compreenderem que o publico da EJA vem
mudando, seja pelo processo de juvenilizacdo, seja por incorporar cada vez mais
excluidos, por razdes diversas, da escola regular.

Frente a esses desafios, a SECADI/MEC propde, desde 2009, o projeto da
“Agenda Territorial da EJA” *%. O projeto surge da constatacdo da necessidade de acdes

que articulem a meta da erradicacdo do analfabetismo, proposta do Programa Federal

%% Encontro do Férum de EJA do RS, realizado em 15/06/2012, na FACED/UFRGS.

' O Férum do EJA do RS tem uma coordenacdo colegiada, composta por representacdes de diversos
segmentos: universidade; Secretaria Estadual de Educacdo do Estado do Rio Grande do Sul
(SEDUC/RS); Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre (SMED-POA); educadores da EJA;
movimentos sociais; alunos do curso de Licenciatura em Pedagogia; movimentos sindicais (Representante
da ATEMPA — Associag@o dos Trabalhadores em Educacdo de Porto Alegre).

32 Informagdes obtidas a partir da participagdo no Encontro do Férum Estadual de EJA, realizado em
15/06/2012, na FACED/UFRGS, sob coordenacdo dos representantes de cada segmento e da consulta ao
site do Férum de EJA do RS. Disponivel em <www.forumeja.br/rs>
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Brasil Alfabetizado® — PBA e a continuidade da Educagao dos Jovens e Adultos,
mediante a modalidade EJA ou projetos de educacdo integrada, como o Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Bdésica na
Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), Programa Nacional de
Inclusao de Jovens (PROJOVEM) etc.

Os dados censitdrios escolares apontavam que a maioria dos alunos que
frequentava o PBA ndo seguia sua escolarizacdo. Essa constatacdo e a necessidade de
mapear as acoes que vém sendo feitas em cada estado, bem como o perfil da demanda
da Educacdo de Jovens e Adultos que vem passando por profundas modificacoes,
justifica o projeto da “Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado da

Alfabetizagio e Educagdo de Jovens e Adultos™*

, que tem como metas principais
congregar as acdes dos organismos governamentais € ndo governamentais, no intuito de
mapear as demandas de EJA e de organizar acOes articuladas, para a superacdo do
analfabetismo e da baixa escolaridade de jovens e adultos que tiveram negado seu
direito a educacdo.

Para isso, o projeto vem desencadeando diversas acdes, entre elas, a
necessidade de compor uma “Comissdo Estadual de Alfabetizacdo e Educacao de
Jovens e Adultos”, atribuigdo da Secretaria de Educacdo de cada Estado; cabe a essa
comissdo elaborar e acompanhar a implementacdo do plano estratégico de acdes da
Alfabetizagdo e Educacdo de Jovens e Adultos no Estado; apoiar o Estado na
implementacdo de demandas para captar recursos, por intermédio do Plano de Acdes
Articuladas — PAR, subsidiando a realizacdo do projeto de diagndstico em todas as
regides do Estado, entre outras atribuicdes.

Considero que o projeto da Agenda Territorial de Desenvolvimento Integrado
da Alfabetizagdo e Educacdo de Jovens e Adultos se configura como um esfor¢o
coletivo da sociedade brasileira para responder as necessidades constatadas em fungao
da precdria articulagdo entre os programas e projetos fomentados para os demandantes
da Educacao de Jovens e Adultos, ou seja, da urgéncia de visualizar a temética de forma

abrangente e concomitante, atendendo as especificidades de cada estado e/ou municipio.

3 0 Programa Brasil Alfabetizado — PBA, mantido pelo MEC desde 2003, tem como ptiblico-alvo jovens
(a partir de 15 anos), adultos e idosos ndo alfabetizados. O objetivo é o de despertar o interesse pela
elevacdo da escolaridade e continuidade em outras formas de escolarizacio formal, tais como a EJA.

** Apesar de a Educacio de Jovens e Adultos compreender também a Alfabetizagio, o projeto da agenda
territorial distingue esses dois movimentos, justificando a inten¢do de dar relevincia a meta de erradicar
com o analfabetismo e incentivar o prosseguimento dos estudos desse publico. Essa €nfase também esta
presente na organizagdo da nomenclatura da Secretaria SECADI/MEC - Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetiza¢do, Diversidade e Inclusao.
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Relativamente ao estado do Rio Grande do Sul, ainda cabe destacar que,
conforme regulamentagdo do CEED/RS, mediante Parecer n.° 250/1999, a oferta da
EJA € livre no Ensino Fundamental. A desnecessidade de regulamentacio aumenta
ainda mais a diversidade da oferta. Logo, além da oferta permanente das redes ptblicas
em suas trés esferas — municipal, estadual e federal — e de seus projetos e programas
tempordrios e pontuais (como por exemplo, o Projovem Urbano) h4 uma quantidade
imensa de outros promotores da EJA no Estado, tanto da rede privada de carater
empresarial, como da rede privada de caréter filantrépico, cooperativo e/ou assistencial,
vinculados a uma diversidade de organizacdes: ONGs, Sistema S, empresas,
sindicatos, fundagdes, movimentos sociais, igrejas, entre outros.

A histdria da Educacgdo de Jovens e Adultos no Brasil constitui-se de avancos e
retrocessos, rupturas e descontinuidades, de modo que persistem as demandas e a
necessidade de pesquisas e politicas que mapeiem o perfil dos sujeitos e suas trajetorias
escolares. E preciso reconhecer as identidades que compdem a EJA, acolhendo suas
expectativas, visto que € uma modalidade que nasce para atender o jovem e o adulto
trabalhador que nao teve oportunidade de estudar na idade convencional e, atualmente,
vem atendendo o aluno jovem oriundo de historias de fracasso escolar e de exclusdo do
sistema regular de ensino.

Fica evidente o papel da mobilizagdo social, por meio do Férum EJA, como
cendrio para articular as demandas, resultando na ampliacdo das responsabilidades do

Estado e contribuindo para corrigir uma histdria calcada no assistencialismo.

5.2 JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NOS BANCOS ESCOLARES DA
EJA

Em andlise do contexto histérico brasileiro, acerca da formalizacdo e do
desenvolvimento de politicas publicas para a Educacio Especial e para a Educacdo de
Jovens e Adultos, nitidamente se observam trajetérias que convergem no que diz
respeito a tradicdo de descaso dirigido a essas duas dreas. Essa configuracdo de um
modo de exercer o poder publico representou, para os sujeitos da Educacdo Especial, a
legitimacdo de espacos externos a Educacdo, em geral, de cunho assistencialista e
medicalizante, em detrimento do acesso aos saberes pedagdgicos. Para a Educagdo de
Jovens e Adultos, a ampliacdo de agdes de alfabetizacao de adultos em espagos de

iniciativa ndo governamental ou filantrépica, com cardter compensatorio.
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E possivel perceber que para ambos os grupos de sujeitos — pessoas com
deficiéncia; jovens e adultos em defasagem escolar — as discussdes sobre o direito a
educagdo, por muito tempo, ignoraram ou minimizaram uma discussdo pedagogica, e,
com isso, desconsideraram o fato de eles constituirem demanda real do campo da
Educacgdo e de necessitarem de saberes e de fazeres especificos as suas peculiaridades.

Siems (2011, p. 69) disserta sobre as trajetorias de nascimento da Educacdo
Especial e da Educacdo de Jovens e Adultos:

Esses dois processos de nascimento, pelo viés médico-psicolégico, no campo
da Educacao Especial, e pelo viés comunitdrio, no campo da Educacdo de
Jovens e Adultos, distanciam das discussdes um aspecto fundamental da
questdo: a necessidade de reconhecimento da educacdo como direito social de

todos os seres humanos, independente de sua condicdo biolégica ou faixa
etdria.

A Educacdo de Jovens e Adultos, assim como a Educacdo Especial, vive um
momento de reconfiguracdo de suas politicas, como responsabilidade publica do Estado,
0 que repercute no contexto escolar, com a aproximac¢do dessas modalidades, ou seja,
com o ingresso cada vez mais numeroso dos alunos, jovens e adultos com deficiéncia,
nos bancos escolares da EJA.

Tal movimento de reconfiguracdo das politicas publicas de ambas as
modalidades referidas tem como marco politico a promulga¢do da Constituicdo Federal
Brasileira de 1988, que afirma os direitos sociais dos cidadaos, demarcando vdrias
conquistas efetivadas pelos movimentos sociais. Também constitui marco legal
importante para a afirmacao do direito a educacdo para esses sujeitos, a Lei Nacional de
Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira (LDB) n.° 9394/96, a medida que estabelece a
EJA e a Educacido Especial como modalidades de ensino que integram a Educagdo
Bésica, cuja oferta € responsabilidade do poder publico.

Como consequéncia da formalizacdio de uma politica publica de EJA e da
denominacdo de transversalidade da Educacdo Especial em todos os niveis de Ensino,
ambas s3o discutidas, em capitulos especificos, no Plano Nacional de Educacio —
PNE/2001, estabelecido pela Lei Federal n.° 10.576/2001. Sobre a EJA, o documento
em destaque anuncia que, mesmo com o0s avangos realizados em relagc@o a esse tema, no
inicio do século XXI, somam-se, ainda, 16 milhdes de analfabetos, maiores de 15 anos,
no Brasil. Esse nimero de analfabetos € ainda maior ao considerar a alfabetizagdo como
processo que se estende a todo o Ensino Fundamental (MORAES, 2007). Com

referéncia a Educacdo Especial, o PNE/2001, pautado nas diretrizes da Educacdo
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Inclusiva, apresentava dados numéricos de prevaléncia do atendimento escolar
substitutivo, em confronto com o ensino comum. A partir do ano de 2008, houve uma
inversdo nessa relacdo, conforme os nimeros do Censo Escolar da Educacdo Bésica,
expressando a dinamicidade que a area da Educacdo Especial vem atravessando no
contexto brasileiro atual.

Em relacdo as demandas de sujeitos da EJA e da Educagdo Especial, também ¢é
possivel reconhecer concepcdes que se entrelacam, de forma que as pessoas com
deficiéncia e os jovens e adultos em processo de escolarizacdo atravessam o contexto
atual com a mesma necessidade: a de serem reconhecidos além de suas caréncias; além
de uma visibilidade dada por suas vulnerabilidades ou pela negacdo de sua condi¢cdo
como sujeito histérico. A mobilizacdo social desperta a atencdo de que as trajetérias de
jovens e adultos sdo “trajetdrias de coletivos” (ARROYO, 2005), a medida que se
caracterizam por grupos historicamente marginalizados, pela condi¢io social, racial e
cultural. Com o amplo movimento politico de promoc¢do dos direitos dos individuos
com deficiéncia e do seu acesso ao ensino regular, esses sujeitos também passam a
compor o coletivo da EJA, caracterizando-se, especialmente, por pessoas cujo historico
escolar tenha o registro de tempo de permanéncia significativa em Instituicdo de
Educacgdo Especial ou Classe especial e, ainda, os com histéricos escolares de fracasso
na turma regular.

As pesquisas sobre Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil até os anos 90
contribuiram para homogeneizar os sujeitos de aprendizagem da EJA, a partir do
enraizamento das representacdes sociais do analfabeto pobre, do jovem urbano pobre e
do imigrante rural adulto, ambos excluidos da escola. Oliveira (2009), ao citar Di Pierro
(2005), alerta que essas abstracOes universalistas ndo se sustentam, € que a EJA requer
uma “questdo de especificidade cultural”.

Os movimentos que reivindicam o reconhecimento politico e cultural de
identidades singulares (mulheres, negros, indigenas, sem terra, pessoas com deficiéncia
etc...) contribuem para o reconhecimento da diversidade dos sujeitos que compdem a
EJA. Hoje, sobressaem-se, ainda que de forma timida, os estudos sobre a
“juvenilizacdo” do aluno da EJA, os recortes de género, a condi¢do étnico-racial, as

pessoas com deficiéncia.
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Rastreando 12 relatérios-sintese dos Encontros Nacionais de Educagdo de
Jovens e Adultos®, promovidos pelo Férum Nacional de EJA, em parceria com os
Féruns Estaduais, anualmente, desde o ano de 1999, € possivel constatar o modo como
se insere a temdtica da Educacdo Especial, sendo retomada, a cada ano, nos relatorios,
com mais énfase. De todos eles, apenas nos relatorios-sintese de 1999 (I ENEJA-RJ) e
de 2001 (IIT ENEJA-SP) ndo hd mencdo explicita aos sujeitos com deficiéncia, embora
as discussdes da atencdo as diversidades estejam presentes em todos eles. A
incorporagdo dos direcionamentos politicos da Educacao Inclusiva pode ser percebida
nos relatérios, com a alteracdo de terminologias, tais como a substitui¢do do termo
portador de necessidades especiais por pessoas com necessidades educativas especiais
(VII ENEJA-GO, 2005; VIII ENEJA-PE, 2006) e, a partir de 2008, a expressdao
Educacgdo Inclusiva torna-se presente. A demanda da formagdo de professores para
atender esse publico aparece expressivamente a partir de 2005, repetindo-se nos

relatérios subsequentes.

A formacdo de professores, reincidentemente, segue como desafio a ser
assumido como politica publica pelos poderes constituidos. Inicial e
continuada requer agéncias formadoras qualificadas, que contemplem
concepgdes de formagdo educativa para sujeitos professores, também jovens
e adultos, cuja pratica profissional volta-se para o trabalho com outros
sujeitos jovens e adultos, idosos, empregados, desempregados, trabalhadores
informais, homens, mulheres, adolescentes, ndo alfabetizados, ndo
escolarizados, pessoas com necessidades educativas especiais. (Relatério-
sintese, VII ENEJA-GO, p. 05).

No relatério-sintese de 2008 (X ENEJA-RJ), o assunto “EJA e Educagdo
Inclusiva” aparece como uma das tematicas que devem compor o Forum EJA e suas
especificidades. Apesar da reincidéncia dessa tematica, reafirmando a necessidade de
estudo e reflexdo sobre praticas pedagdgicas envolvendo o publico com deficiéncia na
EJA em praticamente todos os relatorios, também € possivel observar alguns
movimentos de rupturas e descontinuidades. No relatério de 2009 (XI ENEJA-PA), por

exemplo, a discussao volta a aparecer de modo geral, relacionada ao termo diversidade.

* Os referidos relatérios-sinteses estio disponiveis para consulta no site do Férum Nacional de EJA, com
excecdo do relatério de 2011 (XII ENEJA-BA). A lacuna em 2010 e 2012 deve-se que a partir de 2009,
as ENEJAS passaram a ter o formato bianual. Relativo a 2012, o site do Férum EJA, traz a noticia da
mobilizagdo para a realizagcdo do IV Semindrio Nacional de Formacio de Educadores em Educagdo de
Jovens e Adultos, a realizar-se em Brasilia, em dezembro de 2012. Na programag¢do do mesmo & possivel
consultar a presenca da tematica Educacdo Especial na EJA, compondo um dos Grupos de Trabalho-GT.
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Como se percebe, embora a discussao sobre as pessoas com deficiéncia na EJA
apareca diluida nos diversos momentos sistematicos do Forum EJA, ainda ocupa lugar
bastante discreto. Analisando as produgdes cientificas resultantes dos trés Semindrios
Nacionais de Formacdo de Educadores de Jovens e Adultos, também disponiveis no
Férum EJA, apenas no terceiro semindrio, realizado em 2010, em Porto Alegre, houve
uma mesa temadtica direcionada a discussdo das pessoas com deficiéncia na Educacio de
Jovens e Adultos, e apenas o trabalho de uma pesquisadora, professora Adriana Thoma
— PPGEDU/UFRGS, foi apresentado enquanto que, nas demais mesas, houve
participacdes de mais pesquisadores, garantindo a pluralidade do debate.

Quanto a questdo do perfil marcadamente jovem do aluno da EJA, esse fator
pode ser apontado como reflexo da necessidade de, cada vez mais cedo, o jovem se
integrar ao mercado de trabalho e da propria legislacdo brasileira que reduziu a idade de
ingresso a essa modalidade com a LDB n° 9394/ 96%°. Considero que o perfil cada vez
mais jovem também coloca em evidéncia o “fracasso” da escola regular, que, depois de
um histérico de sucessivas repeténcias do aluno, chegando por vezes a evasdo escolar,
estimula-o a ingressar na EJA. Essa pratica tem sido reincidente com o grupo de sujeitos
a que dedico meu olhar: as pessoas com defici€éncia. Observo o risco de prevalecer uma
visdo reducionista da EJA como um ensino de “segunda ordem” ou para os incapazes de
aprender em tempo escolar regular. Seria apenas a continuidade de um processo
historico que atribui o fracasso ao sujeito e ndo as instituicoes.

Esse movimento precisa ser analisado em sua complexidade, a partir dos
aspectos pedagdgicos, politicos, histéricos e culturais que contribuem para a sustentacao
de tal discurso.

A realidade atual da “juvenilizagdo” da Educagdo de Jovens e Adultos pode ser
facilmente verificada nos indicadores numéricos do Censo Escolar da Educagdo Bésica
(2011). E possivel constatar que a média de idade dos alunos que estdo na EJA — nas
etapas iniciais do Ensino Fundamental — € bem maior do que a média de idade dos
alunos que estdo na EJA — etapa do Ensino Médio. Conforme o Resumo Técnico do
Censo Escolar da Educagdo Basica (2011, p. 25), divulgado pelo INEP/MEC, a média
de idades indica que essa modalidade, em suas etapas finais do Ensino Fundamental e

do Ensino Médio estd recebendo alunos do ensino regular ou do ensino especializado.

% A Lei Nacional de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Brasileira, LDB n.° 9394/96, estabelece idades de
ingresso a EJA: 15 anos para o Ensino Fundamental e 18 anos para o Ensino Médio.
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Apresento, a seguir, graficos com a média de idades em cada uma das etapas ou

totalidades da EJA:

Grafico 1: Média de idade dos alunos matriculados nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental da
EJA — Brasil 2007-2011
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Griafico 2: Média de idade dos Alunos matriculados nos Anos Finais do Ensino Fundamental da
EJA — Brasil 2007-2010.
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Grifico 3: Média de idade dos alunos matriculados no Ensino Médio da Modalidade da EJA —
Brasil 2007-2010.
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Mais adiante, em capitulo no qual trago os dados numéricos da Rede Estadual de
Ensino do RS, ao propor a andlise da média de idades dos alunos com deficiéncia,
matriculados na EJA, na rede mencionada, sera possivel observar que a configuracio de
“juvenilizacdo” se mantém igualmente entre os estudantes com deficiéncia.

Pensar uma politica publica para a EJA significa compreender essa identidade
coletiva, refletindo sobre politicas afirmativas para esse coletivo de sujeitos,
historicamente negados, como proprio fundamento e identidade da EJA. O préprio
documento orientador das Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA a define como a
reparacdo de uma “divida social” (Parecer n°. 11/2000 CEB/CNE). Significa pensar
pedagogicamente acerca de trajetérias humanas e escolares especificas, em vez de se
empregar a EJA como um termo genérico, articulando os saberes sociais dos sujeitos
aos escolares e rompendo com praticas infantilizadas.

Significa igualmente reaver a funcdo da EJA, que vem sendo reduzida, como
espaco acolhedor de alunos provenientes de fracasso escolar da escola regular.
Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos
(Parecer n.° 11/2000 CEB/CNE), as funcOes da EJA sdo as seguintes: a funcdo

reparadora, por possibilitar o acesso de jovens e adultos a escolarizagdo, articulando
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“modelo pedagdgico proprio”, garantindo a igualdade de oportunidades; a fungao
equalizadora que visa a restabelecer a trajetéria escolar do jovem e adulto,
compreendendo que o direito a educagdo transcende o processo inicial de alfabetizacao
e deve articular experiéncias que envolvam a cidadania e o trabalho; a funcgado
qualificadora, objetivando proceder a atualizacdo dos conhecimentos de forma
permanente, por toda a vida. Portanto, a EJA, como o espaco de tempos humanos,
tempo de juventude e de vida adulta, torna-se um lugar potente para a construciao de
significados acerca do mundo do trabalho e das demais experiéncias socioculturais
vivenciadas pelos seus sujeitos; constitui-se como desafio atual articular a EJA aos
sujeitos da Educacdo Especial a partir desse olhar.

Os documentos internacionais igualmente estabelecem a EJA como pratica
educativa ao longo da vida. Entre os diversos encontros de representatividade
internacional que repercutiram em formulagdo de diferentes documentos, destaco a VI
Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos (CONFITEA-2009). No relatério
da referida Conferéncia, sdo reafirmadas as concep¢des de educacdo de adultos
construidas nas conferéncias anteriores; na Declaracdo Internacional de Hamburgo
(1997); na Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI (2001), entre
outras, prevalecendo o paradigma da aprendizagem para todos e ao longo da vida, “do
ber¢o ao timulo” (VI CONFITEA, 2009) e em diferentes espagos de aprendizagem. O
mencionado documento dedica item especifico para tratar da “educacdo inclusiva”
como a garantia de oferta de educacdo com qualidade aos grupos excluidos, citando
entre eles, as “pessoas com necessidades especiais™’.

A crescente consolidacdo de politicas publicas na EJA e na Educacdo Especial,
no caminho de uma sociedade inclusiva, propde, com cada vez mais €nfase, a
necessidade de se interligar os saberes e os fazeres das duas modalidades,
compreendendo a Educacdo de Jovens e Adultos como o espago potente para o
desenvolvimento das capacidades pessoais e sociais das pessoas com deficiéncia em
idade escolar avangada.

O reconhecimento da EJA como lugar legitimo, para que os jovens e adultos com
deficiéncia prossigam em seus percursos escolares, vincula-se as diretrizes da presente

investigacdo dirigida a voz de sujeitos com deficiéncia que estdo frequentando o ensino

3 . iy - . .. . N
7 O documento citado utiliza a expressio necessidades especiais para se referir as pessoas com
deficiéncia. Por entendé-la de conota¢do ampla optei por utilizar pessoas com deficiéncia.
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regular nessa modalidade de ensino. No ambito da presente pesquisa, as entrevistas
compuseram eixos de andlise sobre o processo escolar desses sujeitos, suas trajetorias
escolares na EJA e suas etapas da vida escolar anteriores, com o intuito de mostrar o
papel que a EJA assume na vida de cada um.

Ao longo do presente item, procurei discorrer sobre pontos de conexao que se
tornam cada vez mais importantes a andlise e a implementagdo das politicas publicas, a
partir da interface entre a EJA e a Educacao Especial, ou seja, do ingresso dos jovens e
adultos com deficiéncia na EJA. Mereceram destaque os seguintes aspectos: o cardter
histérico de secundarizagcdo das politicas de EJA e da Educacdo Especial no Brasil; a
dificuldade de a EJA reconhecer seus coletivos e de contemplar as especificidades,
expressa pelo contexto de “juvenilizacdo” de seus alunos e pelos histéricos de
sucessivas exclusoes e fracassos escolares desses sujeitos e também a auséncia de um
olhar de reconhecimento de jovens e adultos com deficiéncia como sujeitos que
integram esse mesmo coletivo.

Nas etapas seguintes do texto, serdo abordados esses pontos de conexao,
perfazendo o caminho das normatizacdes que definem os direcionamentos atuais da
Politica Nacional de Educagdo Especial e seu olhar para os jovens e adultos com

deficiéncia.

5.3 JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA E A (IN)VISIBILIDADE NA
POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL

Os direcionamentos politicos da Educagdo Especial, adotados pelo Ministério da
Educacdo, ao longo de dez anos, trouxeram consigo mudancas no quadro de oferta de
vagas na Educacdo Badsica brasileira. Com base no levantamento feito pelo Censo
Escolar, € possivel constatar que, em 2011, o nimero de alunos incluidos em classes
comuns do ensino regular, na modalidade EJA, aumentou 14,6% em relacdo ao ano
anterior, o que evidencia uma diminuicdo de 5,2% de matriculas nas turmas de EJA nas

classes especiais e escolas especiais. A tabela 1 serve de ilustragdo para esse cendrio:
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Tabela 1:Nimero de matriculas da Educacio Especial por etapa Brasil 2007-2011

Modalidade de Educacio Especiall Alunos incluidos
Ens. Ed. Ens. Ed.
Ano - Total Ingl'm Funda- 1\/1132;1'0 EJA  Profis- | Total Infa‘i'tﬂ Funda- 1\/113;;0 EJA  Profis-
mental sional mental sional

2007 654.606 348.470 64.501  224.350 2.806  49.268 7.545 | 306.136 24.634 239.506 13.306  28.295 395
2008 695.699 319.924 65.694  202.126 2.768  44.384 4.952 | 375.775 27.603 297.986 17.344  32.296 546
2009 639.718 252.687 47.748  162.644 1.263  39.913 1.119 | 387.031 27.031 303.383 21.465 34.434 718
2010 702.603 218.271 35.397  142.866 972  38.353 683 | 484.332 34.044 380.112 27.695 41.385 1.096
2011 752.305 193.882 23.750  131.836 1.140 36.359 797  558.423 39.367 437.132 33.138  47.425 1.361

Fonte: MEC/Inep/DEED

Embora os indicadores numéricos do Censo Escolar da Educacdo Bésica no Brasil
sejam contundentes, expressando, a cada ano, o aumento significativo de jovens e
adultos com deficiéncia na EJA, preocupa-me como tem sido construida a
(in)visibilidade dos jovens e adultos com deficiéncia nos atuais documentos normativos
e orientadores da Politica Nacional de Educacdo Especial a esse grupo de sujeitos.

Tomo como parametro de andlise, o documento da Politica de Educagdo Especial
na perspectiva da Educacao Inclusiva (2008); as Resolucdes do Conselho Nacional de
Educacao, Res. n° 01/2001 CNE e Res. n° 04/2009 CNE; o Decreto Federal n°
7611/2011, que por sua vez, revoga o Decreto Federal n° 6571/2008, bem como a
instituicdo de programas intersetoriais, como o Beneficio da Prestacdo Continuada na
Escola, criado mediante Portaria Ministerial n°® 18/2007, com o objetivo de apoiar a
criacdo dos sistemas escolares inclusivos. Num segundo momento, discorro sobre
algumas publicacdes, envolvendo a temadtica jovens e adultos com deficiéncia, que
contaram com o apoio do governo federal.

A aprovacdo da Politica de Educacao Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva, publicizada por meio da sistematiza¢do de um documento orientador, no ano
de 2008, ¢é resultado de uma intensa movimentagdo mundial, a favor da perspectiva da
Educacdo Inclusiva, fundada na concepg¢ao de direitos humanos. No capitulo II, no qual
o documento aborda os marcos historicos e legais, citando os textos normativos atuais
que embasam a promog¢do de uma politica nacional de Educacgdo Inclusiva, ha referéncia
a LDB n° 9394/1996. Sobre a referida lei, destaca o dispositivo da “terminalidade
especifica”, como medida pedagdgica para aqueles que nao atingirem o nivel de

escolarizagdo necessdrio para conclusio do ensino fundamental por ocasido de sua
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deficiéncia (art. 59 da LDB/96). Esse dispositivo ainda é causa de entendimentos
diversos quanto a sua operacionalidade, de modo que, no contexto da prética, o que se
tem observado sdo praticas pedagdgicas empobrecidas com esses sujeitos, amparadas na
possibilidade de certificar com terminalidade especifica os alunos com deficiéncia que
estdo fora da faixa escolar.

No mesmo capitulo, o documento orientador refere-se ao papel da antiga
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), atualmente incorporada pela SECADI, na
promocao de acodes afirmativas a favor do acesso e da permanéncia das pessoas com
deficiéncia no ensino superior, preocupagdo legitima, mas que, por sua vez, atende
apenas os jovens e adultos com deficiéncia que conseguem prosseguir em sua
escolarizacgao.

A politica também faz referéncia ao programa de monitoramento escolar das
pessoas com deficiéncia na faixa etdria de 0 a 18 anos, a partir da criagdo do Beneficio
da Prestacdo Continuada (BPC) na Escola (2007). Portanto, ao aluno da Educacdo
Basica, até 18 anos, hd acdes afirmativas que incentivam seu acesso a escola regular.
Parece haver certa (in)visibilidade, no texto legal e normativo, do jovem e adulto com
deficiéncia que ndo teve garantido o acesso e a permanéncia na escola em idade escolar
quando infante, ou mesmo, daquele que tem sua trajetéria escolar marcada pelo fracasso
escolar. O capitulo IV, ao discorrer sobre os objetivos da Politica Nacional de Educacao
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, mostra que o texto aponta, entre outras
medidas, a necessidade da garantia da transversalidade da Educacdo Especial desde a
Educacgdo Infantil até a Educacdo Superior; o Atendimento Educacional Especializado
(AEE); a continuidade da escolariza¢do nos niveis mais elevados de ensino. Percebo,
portanto, certa dificuldade das gestdes em criar dispositivos capazes de operacionalizar
a politica de Educagdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, para todos os
sujeitos, inclusive aos que estdo fora da faixa etdria escolar classica (dos 4 aos 17 anos),
cuja énfase prevalece no texto constitucional®®.

Implementar a garantia da transversalidade da Educacdo Especial e o
Atendimento Educacional Especializado em todos os niveis de ensino exige acgodes
especificas que contemplem os tempos pedagdgicos de cada um dos niveis e

modalidades de ensino, os quais 0s sujeitos estejam cursando. No contexto da pratica, o

% 0 texto constitucional, mediante Emenda n. 59, que modifica os incisos I e VII, do artigo 208, da
Constituicdo Federal Brasileira prevé a Educacdo Bésica como obrigatéria e gratuita a faixa etdria dos 4
aos 17 anos de idade. O texto complementa: “assegurada inclusive sua oferta para aqueles que ndo
tiveram acesso na idade propria”.
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4

que percebemos ¢ “o recorte ¢ colagem” de um modelo de AEE®, pensado para os
sujeitos que estdo no Ensino Fundamental e Médio para todos os sujeitos da Educacdo
Infantil e da Educacdo de Jovens e Adultos, estes dois ultimos, sujeitos que
historicamente vém ficando a margem na implementacdo de politicas.

Sabe-se que, com a juvenilizacido da EJA, h4 hoje muitos jovens e adultos com
deficiéncia na faixa etdria dos 15 aos 18 anos incorporando o publico-alvo da Educagdo
Especial. E sobre tais sujeitos, os dados (em particular os da Rede Publica Estadual do
RS) apontam uma concentragdo de alunos nas faixas etdrias dos 18 aos 25 anos. A
oferta do AEE, vinculada com o projeto pedagégico da Escola (¢ ndo como um
apéndice, cuja oferta ocorre de modo assistemdtico ou esporddico, conforme a
possibilidade de tempo do aluno jovem e adulto frequentar o turno oposto), poderia
contribuir no sentido de ressignificar a sua experiéncia de adulto, propondo formas de
participacao social.

O documento orientador da Politica Nacional de Educagdo Especial (2008)
dirige-se aos alunos da EJA explicitamente, apenas em um pardgrafo, ao conceber o

AEE:

Na modalidade da Educagao de Jovens e Adultos e Educacdo Profissional, as
acoes da Educacdo Especial possibilitam a ampliacdo das oportunidades de
escolarizacdo, formacdo para ingresso no mundo do trabalho e efetiva
participacgdo social. (BRASIL, 2008, p. 22)

A auséncia de aprofundamento do texto normativo acerca desse publico é
percebida nas Resolucdes que discorrem sobre as diretrizes curriculares da Educacio
Especial (Res. n° 01/2001 CNE/CEB) e dos Dispositivos operacionais do AEE (Res. n°

04/2009 CNE/CEB), prioritariamente, em turno inverso ao da escolarizacdo, tendo,

-

como dispositivo pedagdgico e 16cus principal, as Salas de Recursos Multifuncionais. E

possivel ler na Res. n® 04/2009, artigo 5°:

O AEE € realizado prioritariamente4°, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado também em
Centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituigdes comunitarias, filantrpicas, sem fins lucrativos, conveniadas com

* No que se refere ao presente trabalho de investigacdo, foi constatado, apés a visita a quatro escolas

estaduais que possuem matriculas de jovens e adultos com deficiéncia na EJA que a oferta do AEE

ocorria em turno que os alunos niao podiam frequentar esse atendimento ou de modo simultineo ao

horério da aula; assim, os alunos eram deslocados das atividades da aula para a frequéncia na Sala de

Recursos Multifuncionais. Embora ndo seja o contexto principal desta investigacdo, esse destaque foi

foeito por se considerar que a oferta do AEE para esse puiblico merece a atencao das politicas publicas.
Grifo meu.
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a Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal
ou dos municipios.

A legislacdo citada, ao sustentar a Sala de Recursos Multifuncionais como
espaco pedagdgico prioritdrio para o atendimento, no turno inverso ao da escolarizagao,
d4 énfase a essa configuracdo, mas ndao a nomeia como a Unica possivel. Contudo, o
acompanhamento das movimentacdes dos sistemas publicos escolares sugere que a
leitura enrijecedora do texto legal na proposicdo de uma unica configuracdo ao AEE
vem prevalecendo, sendo recorrente a alegacdo de que o aluno da EJA com deficiéncia
ndo tem tempo para frequentar a Sala de Recursos Multifuncionais.

Ao considerarmos os desafios da EJA, seria necessario investir em uma reflexdo
acerca da diferenciagdo dos tempos pedagdgicos da EJA em relacdo aos do ensino
regular, de modo que se possam criar alternativas para a oferta do AEE, além da sala de
recursos, seja em praticas pedagdgicas de bidocéncia; em trabalho em pequenos grupos,
em alguns momentos, com acompanhamento da professora especializada. Enfim, a
Escola precisa repensar o AEE para atender as especificidades deste publico, ao invés
de insistir no discurso de que o publico ndo estd adequado a proposta do AEE.

As preocupacdes que tém norteado a presente andlise sdo compartilhadas por
Campos e Duarte (2011), que, ao desenvolverem um estudo de caso sobre jovens e
adultos com deficiéncia na EJA e a articulagdo com o AEE, em uma escola da rede
municipal de cidade da regido central do estado de Sdo Paulo, constataram que a
maioria dos alunos adultos com deficiéncia ndo podia frequentar esse atendimento no
turno oposto, como prevé o texto legal, pois eram adultos com deficiéncia intelectual*',
que trabalhavam durante o dia. As pesquisadoras fazem um alerta, que considero ser
vélido, para a maioria dos estados brasileiros, inclusive para o RS: “Inexiste a oferta de
AEE no turno da noite das escolas regulares e, além disso, na Res. n°04/2009, ndo ha
nenhum artigo ou pardgrafo que trate do AEE para estudantes com deficiéncia nas
turmas de EJA.” (CAMPOS e DUARTE, 2011, p. 280).

A (in)visibilidade desses sujeitos no texto normativo, de certo modo, contribui
para a permanéncia de um quadro historico de ensino de “segunda ordem” e de cunho
compensatério, compactuando com a dupla exclus@do dos jovens e adultos com

deficiéncia. Se, de um lado, as politicas piblicas da EJA t€m dificuldade de reconhecer

* Tenho feito a op¢ao neste texto, pela expressao “deficiéncia mental”. Contudo, nesta passagem, optei
por preservar a forma utilizada pelas autoras CAMPOS e DUARTE (2011).
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seus coletivos, a Educacdo Especial também precisa definir acdes para esse publico
especifico.

O mais recente Decreto n°® 7611/2011, que dispde sobre a Educagdo Especial e o
AEE, define, como dever do Estado dirigido aos alunos sujeitos da Educagdo Especial,
“a aprendizagem ao longo da vida™ (art. 1°, inciso II), pactuando com a concepgao que,
por sua vez, sustenta a discussdo, em nivel internacional, sobre a Educagdo de Jovens e
Adultos. Esse texto também reforca o apoio financeiro as institui¢des especializadas
privadas e filantrépicas que atuam na Educacdo Especial, como forma de corrigir uma
divida histérica de exclusdo com os alunos que estdo fora da faixa escolar, conforme
texto da Nota Técnica n° 62/2011 MEC/SECADI/DPEE, que traz orientacdes aos

sistemas de ensino sobre o Decreto n® 7611/2011:

O apoio financeiro as institui¢des especializadas mencionadas, referente ao
atendimento de pessoas que ndo estdo matriculadas no ensino regular,
destina-se, especialmente, aquelas que se encontram fora da faixa etdria de
escolarizacdo obrigatéria, em razdo de um processo histérico de exclusio
escolar. (BRASIL, 2011)

A constatacdo feita pelo texto da lei anuncia uma lacuna com relacdo a esse
grupo de sujeitos com o qual a sociedade tem uma “divida historica” e exige que, a
longo prazo, sejam construidas alternativas intersetoriais efetivas, para a promog¢do da
aprendizagem ao longo da vida para todos, em qualquer tempo e idade.

A forma discreta como se constrdi, nos textos normativos, a participacdo da
Educacgdo Especial na EJA também € retratada na auséncia de documentos subsididrios
produzidos pelo MEC, articulando as duas areas. A pesquisa realizada, a partir de sites
de busca de textos académicos, contribuiu para que tivesse acesso a trés publicacoes,
que, embora ndo estejam disponiveis na pagina do MEC/SECADI, contaram com o
apoio dessa secretaria: “Educacdo profissional: indicagdes para a acdo: a interface
Educacdo Profissional/Educacdo Especial”; “Educacdo de Jovens e Adultos: o que
dizem as pesquisas”; “Diversidade e inclusdo na Educagdao do campo™.

A primeira publicacdo citada, produzida pela antiga SEESP, de autoria de
VIEGAS (2003), € anterior ao documento orientador da Politica de Educacdo Especial
na perspectiva inclusiva. Apresenta os subsidios do Programa de educagdo, tecnologia e
profissionalizacdo para pessoas com necessidades especiais — TEC NEP — que envolve
acoes para inclusdo das pessoas com deficiéncia nos cursos de Educagdo Profissional da
Rede Publica Federal. Também mantém a ideia de oficinas pedagdgicas, como

momento preparatdrio e transitério para a Educagdo Profissional, no sistema de ensino
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da Rede Federal; a publicacao referida traz, de modo instrucional, as fichas de entrevista
e os procedimentos a serem realizados pelos professores.

O segundo trabalho citado, “Educagdo de Jovens e Adultos: o que dizem as
pesquisas”, trata-se de uma pesquisa, com apoio do MEC e da Associagao Nacional de
Pesquisadores em Pés-Graduacdo (ANPED), elaborada pela Universidade Federal de
Pernambuco, em 2010. Essa pesquisa, organizada por Aguiar (2009), teve trés linhas de
acdo: escolarizacdo de jovens penitencidrios; reflexdes sobre formagao de professores;
evasdo escolar na EJA; EJA e deficiéncia. Quanto a ultima temadtica, parece interessante
refletir acerca de algumas ideias trazidas pela pesquisadora Ferreira (2009). A autora
introduz seu estudo, alertando que, embora a Educacdo de Jovens e Adultos ja faca parte
da agenda internacional, desde meados do século XX, quando se refere a escolarizacao
de jovens e adultos com deficiéncia no sistema regular de ensino, ainda € um tema
bastante novo. Conforme essa pesquisadora, nos paises economicamente ricos, 0S
jovens e adultos com deficiéncia estdo institucionalizados; nos paises economicamente
pobres, estdo escondidos ou invisiveis em vérios espacos sociais*.

Ferreira (2009) investiga a caracterizacdo da oferta da EJA para as pessoas com
deficiéncia, em sistemas escolares municipais, atendo-se a Regido Norte, no municipio
de Jodo Pessoa — PB, e a Regido Sul, municipio de Porto Alegre — RS. A partir de
entrevistas semiestruturadas e de observacdes no espago escolar (feitas apenas no
municipio de Jodo Pessoa), compreende que as gestdes municipais ainda enfrentam
dificuldades para manter registros atualizados do perfil do aluno com deficiéncia,
principalmente acerca de seu fluxo escolar; observa que diferentes “arranjos escolares”
sdo feitos para atender esses alunos, tais como a criagdo de “EJAS Especiais43”.

Ferreira (2009) aponta que os alunos incluidos na EJA, em sua maioria, sdao
deficientes mentais, matriculados nos primeiros anos, o que confirma os dados
encontrados no ambito da Rede Estadual de Ensino do RS.

Ao tratar dos diversos arranjos escolares mantidos pelos sistemas municipais
analisados, a autora constata a necessidade de maior definicdo de politicas publicas de

inclusdo escolar aos jovens e adultos com deficiéncia, pois a EJA “ao invés de espago

A preponderancia do fator econdmico na manutengdo do duplo ciclo de exclusio do jovem com
deficiéncia foi observado na visitagdo e na observacdo realizada nas escolas estaduais. Em uma das
escolas, a maior parte dos jovens com deficiéncia reside em instituicdes ou abrigos sociais por diversos
motivos, tais como, abandono familiar, maus tratos, sendo o fator econdmico uma dos pilares que mantém
a Otica da exclusdo pela propria familia.

* Por “EJAS especiais” estdo sendo chamados as turmas da modalidade EJA no ensino comum, em que
prevalece a matricula de alunos com deficiéncia.
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educativo, pode vir a ser entendido, como um espaco socioassistencial para aquelas
pessoas que ndo conseguem ser alfabetizadas.” (FERREIRA, 2009, p.112).

A publicacio “Diversidade e inclusdo na Educagdo do Campo™* é uma parceria
da SECAD/MEC; da Universidade Aberta do Brasil e do Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo da Universidade Federal do Espirito Santo (PPGEDU da UFES). O
caderno, cuja data de publicacio € 2010, surge do contexto de um Curso de
Especializacio em Educacdo do Campo e propde, a partir de diversos artigos, a
discussao sobre a articulagao entre a Educagao Especial e a Educacdo do Campo.

Em um tunico texto (unidade II, texto 3), € apresentado um olhar especifico aos
jovens e adultos com deficiéncia, nomeados por Oliveira (2010) com a terminologia
“necessidades especiais”. A autora traz algumas questdes que merecem reflexdo, tais
como a auséncia de pesquisas sobre a interface jovens e adultos com deficiéncia, EJA e
Educacdo Especial:

“Os desafios sdo varios e se abrem para novos desafios, um deles, interpela o
interior da propria universidade, o de articularmos esfor¢os no sentido de
viabilizar espagos de experimentacio neste campo de confluéncia,
envolvendo a acdo dos Nucleos de Educagdo Especial e Educagdo de Jovens

e Adultos na formac@o inicial e continuada pelo veio da pesquisa, ensino e
extensdo. (OLIVEIRA, 2010, p. 121)

Considero que aquilo que foi designado como (in)visibilidade relativa ao publico
da EJA, nos documentos normativos e orientadores da politica brasileira relativa a
Educacdo Especial, ndo inviabiliza a criacdo de estratégias e novas configuracoes
possiveis a esses alunos, afinal, a politica em acdo independe apenas do texto

normativo, constrdi-se a partir dos contextos desafiadores da pratica.

5.4 A APROXIMACAO ENTRE A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E A
EDUCACAO ESPECIAL NAS PESQUISAS

Conhecer as produgdes de pesquisas que articulam o olhar voltado a Educacdo
de Jovens e Adultos e a Educagdo Especial trata-se de uma estratégia importante para
refletir sobre o itinerdrio desta pesquisa. Portanto este item apresenta a andlise das
producdes encontradas no portal de busca da CAPES, Teses e Dissertacdes, € nos
Grupos de Trabalho 15 — Educacdo Especial e 18 — Educacdo de Jovens e Adultos da

Associacao Nacional de Pesquisadores de Pos-Graduagdao em Educacao —~ANPED.

4 Organizado por BARRETO; VIEIRA; MARTINS (2010).
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Destaco, apds busca no Banco de Dados de Teses e Dissertagdes da CAPES® ,
que as discussOes académicas acerca dessa temdtica ainda sdo quantitativamente
modestas. A maior parte dos trabalhos trata dos sujeitos com deficiéncia mental
(FONSECA, 2003; MAFEZZOLI, 2004; DANTAS, 2006; XAVIER, 2007). Penso que
a histéria de institucionalizagdo desse grupo especifico de sujeitos nas institui¢des de
educacgdo especial seja um tema provocativo; além disso, ressalto o desafio de articular
espacos educativos para esses sujeitos, reconhecidos como incapazes de aprender.
Ainda sobre o interesse em pesquisar grupos de sujeitos especificos, cito o trabalho de
Cirino (2007) sobre a Educacdo dos jovens e adultos com deficiéncia visual.

Os trabalhos privilegiam como l6cus de pesquisa tanto a Escola Regular como a
Escola Especial, procurando compreender as possibilidades de os sujeitos com
deficiéncia estabelecerem uma interlocucdo, em ambos os espacos, tendo como
referéncia a construcdo de vinculos sociais e de aprendizagem. A maior parte das
pesquisas denuncia a auséncia de politicas publicas adequadas para garantir a efetivacio
da Educagdo de Jovens e Adultos das pessoas com deficiéncia como direito social
(BRUNO, 2006; FONSECA, 2003; CIRINO, 2007; TINOS, 2010; FREITAS, 2010).
Em contrapartida a dendncia dessa auséncia, as pesquisas consideram a necessidade da
promocao de apoios pedagdgicos especificos para a inclusido dos jovens e adultos com
deficiéncia e a qualificacdo pedagdgica dos professores e gestores como condi¢do
imprescindivel para que isso acontega.

Em trabalho que resgata algumas pesquisas sobre a interface entre a Educacdo
de Jovens e Adultos e a Educacdo Especial, Siems (2010) discorre sobre o
silenciamento de pesquisas que abordam a formac¢ao do docente que atua com jovens e
adultos com deficiéncia, denunciando um processo de “desprofissionalizacdo da
docéncia”, verificada tanto na Educac¢do Especial como na Educacdo de Jovens e
Adultos.

Com relagdo as producdes da ANPED (trabalhos completos e posteres), houve a
atencdo dirigida, em um primeiro momento, a identificacdo quantitativa do nimero de
trabalhos envolvendo os sujeitos jovens e adultos com deficiéncia, apresentados nos

GT-15 (Educagao Especial) e GT-18 (Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas), de 2000

% Em acesso ao Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, utilizando como descritores, Educacdo de
Jovens e Adultos e pessoas com deficiéncia, 11 pesquisas foram encontradas. Apds a leitura dos
resumos, foram selecionados 08 trabalhos para a andlise.
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a 2012. A busca pelos indicadores numéricos resultou na sistematizacdo do quadro
estatistico das produgdes do GT-15 e GT-18. (Apéndice A).

Os indicadores numéricos expressam a participacdo discreta de pesquisas
envolvendo os jovens e adultos com deficiéncia, tanto no GT-15, como no GT-18.

No GT da Educagao Especial, é possivel constatar, a cada ano, uma articulagao
crescente da 4rea, de modo que, nos ultimos trés anos, o numero de trabalhos
apresentados mantém-se superior a vinte. As temdticas apresentadas sdo diversas,
envolvendo grupos de sujeitos com caracteristicas especificas e seus processos de
identificacdo; préticas pedagdgicas; formagdo de professores e o Atendimento
Educacional Especializado na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Prevalece o olhar
voltado a Educacdo Bésica, especificamente, a etapa do ensino fundamental. De modo
timido s@o apresentadas pesquisas envolvendo os sujeitos da Educagdo Infantil e, com
visibilidade ainda menor, envolvendo os jovens e adultos com deficiéncia. (Apéndice B)

Os nimeros evidenciam que de 232 trabalhos apresentados no GT-15, Educacao
Especial, no espaco de tempo (2000-2012), apenas 17 trabalhos enfocam os jovens e
adultos com deficiéncia, ou seja, 7,3% dos trabalhos apresentados em mais de dez anos
de socializagc@o de pesquisas. Esse nimero seria ainda menor, considerando as pesquisas
que tratam dos jovens e adultos com deficiéncia no espago da escola regular.

Com relacdo ao GT-18, Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas, é ainda mais
acentuada a invisibilidade dos sujeitos com deficiéncia nas pesquisas. De 216 pesquisas
apresentadas, no intervalo de 2000-2012, apenas um trabalho enfoca os jovens e adultos
com deficiéncia, ou seja, 0,5% das pesquisas apresentadas.

Esses numeros reforcam as ideias apresentadas nos subcapitulos anteriores, da
dificuldade que a EJA tem no Brasil de reconhecer os sujeitos em suas singularidades.
Os sujeitos com deficiéncia na EJA continuam sendo os sujeitos ainda menos
compreendidos.

Um balanco da producdo do GT — Educagdo de Pessoas Jovens e Adultas, no
periodo de 1998 a 2008, apresentado na 32* Reunido Anual da ANPED (2009) por
Ventura (2009), destaca que se avolumam as pesquisas com enfoque nas politicas de
EJA e nas etapas iniciais de escolarizagdo, “predominando a identifica¢do da EJA como
oferta educativa alfabetizadora”. (VENTURA, 2009, p. 2). Em seguida, essa autora
analisa as pesquisas a partir de um olhar dirigido a profissionalizacdo de jovens e
adultos e aos programas governamentais, tais como Alfabetizacdo Soliddria e o

PROEJA. Ventura (2009, p. 13) faz a seguinte ressalva: “... chama a aten¢do o fato de o
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GT 18, apesar de suscetivel a influéncia das proposicdes da educacido ao longo da vida e
da diversidade de sujeitos, ndo ter se constituido como um espaco de discussdao
privilegiado de tais questdes”.

Com relagdo as tematicas que constituem as 18 pesquisas envolvendo os jovens
e adultos com deficiéncia, foi possivel organizar um catdlogo (apresentado nos
apéndices A desta pesquisa), em que distingo trés eixos norteadores: pesquisas
envolvendo Jovens e Adultos com Deficiéncia, métodos narrativos/protagonismo da
pessoa com deficiéncia (07 pesquisas — GT 15); interface entre a Educacdo Especial e a
de Educagdo de Jovens e Adultos (01 pesquisa- GT 18); Jovens e Adultos com
deficiéncia e temdticas diversas (10 pesquisas — GT 15).

Sobre as pesquisas envolvendo métodos narrativos sobre jovens e adultos com
deficiéncia, destacam-se os trabalhos de Caiado (2000); Sant’Anna Reis; Barbosa;
Mettrau (2001); Mafezzol e Gées (2004); Carneiro (2006); Guimardes Miranda e Rosa
(2007). H4, ainda, dois trabalhos que evidenciam a escuta e o protagonismo dos jovens
e adultos com deficiéncia, utilizando caminhos metodoldgicos diferenciados: a pesquisa
de Kohatsu (2000), envolvendo a produgdo fotografica de uma jovem com Sindrome de
Down, e de Ferraz'® (2007), que problematiza a trajetéria do aluno da Educacado
Especial, no momento em que o autor a nomeia como “travessia”, ou seja, a passagem
da escola especial para o ensino regular, a trajetdria escolar de alunos com deficiéncia
mental, a partir da producdo de desenhos e do registro dos didlogos e das explicacdes
feitos por eles. Apenas um trabalho enfoca a necessidade de interface e comunicacio
entre as areas da Educacdo Especial e Educacdo de Jovens e Adultos, reconhecendo a
migracdo expressiva dos jovens com defici€ncia das institui¢des especializadas para a
modalidade da EJA (VARELLA, 2011).

Sobre o eixo intitulado “jovens e adultos com deficiéncia e tematicas diversas”,
seis pesquisas envolvem as relacdes dos jovens e adultos com deficiéncia, a
profissionalizacdo e o mundo do trabalho (MIRANDA, 2000; SAAD e LANCILLOTTI,
2001; GARCIA, 2002; SILVA e SILVA, 2005; SILVA, 2008; CAMARGO, 2012); uma
pesquisa ressalta o jovem e o adulto com deficiéncia no espago da universidade

(FISCHER, 2010); duas pesquisas tratam de questdes envolvendo a subjetividade e a

* Embora o texto do autor Ferraz (2007) sugerir que a pesquisa envolveu alunos com deficiéncia mental,
em faixas etdrias juvenis, foi preciso recorrer a sua dissertacdo de mestrado para concluir que a pesquisa
se realizou com oito alunos com defici€ncia mental, na faixa etdria de quinze (15) aos dezenove(19)
anos.
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participacdo de jovens e adultos nos grupos sociais (ANDREATTA E CAMARGO,
2002; NEVES E MENDES, 2002); uma pesquisa versa sobre o AEE para jovens e
adultos com deficiéncia (ZARDO, 2001).

Considerando o Banco de Dissertagdes e Teses da CAPES como uma das
principais fontes aglutinantes das produgdes académicas, assim como o papel da
Associacdo Nacional de Pesquisadores em Pdés-Graduagdo, como espaco de
compartilhamento e socializacdo das principais pesquisas realizadas no ambito da
universidade, penso ser significativo o nimero reduzido de pesquisas encontradas
nessas fontes, envolvendo os jovens e adultos com deficiéncia. A andlise dessa relacdo
entre uma problematica educacional e sua presenga na pesquisa académica propde como
desafio estabelecer mecanismos capazes de conceber a Educacdo de Jovens e Adultos
para todos os seus sujeitos, inclusive para as pessoas com deficiéncia, como um espaco
estimulador articulado ao viver e ao aprender, reforcando as sinalizacbes de Arroyo
(2005) sobre a negacdo da linearidade no projeto pedagdgico da Escola:

O sonho da Escola é que todas as trajetorias escolares fossem lineares, sempre
progredindo, sem quebras, subindo as séries sem escorregar, aprendendo em
progressdo continuada, em ritmos acelerados. Quaisquer alunos(as) que ndo
seguirem essa linearidade serdo catalogados como alunos com problemas de
aprendizagem, de ritmos lentos, de progressdo descontinua, desacelerada. A
maior parte ou a totalidade das trajetdrias dos alunos e alunos que volta a EJA
ndo se enquadram nessa esperada linearidade. Contrapdem-se a essa
linearidade. Contestam-na. Interrogam as bases tedricas (se € que existem)
dessa suposta linearidade nos processos de aprender e de desenvolvimento
humano. Qualquer proposta de EJA que acredite nessa linearidade dos
processos de aprendizagem e desenvolvimento humano nascerd fracassada,

incapaz de entender seres humanos que carregam trajetérias fragmentadas,
negacao de qualquer linearidade (ARROYO, 2005, p. 36).

Por fim, o olhar direcionado a essas temdticas confirmam que os processos de
escolarizacdo dos jovens e adultos com deficiéncia, na escola regular, ndo tém
prevalecido como interesse central das politicas publicas educacionais. Esse
silenciamento ou essa aparente (in)visibilidade dos jovens e adultos com deficiéncia nos
documentos normativos das politicas publicas da Educacdo Especial e da EJA, nas
producdes académicas e nas sistematizacdes decorrentes da mobilizacdo social
organizada (tais como o Forum Nacional de EJA) abrem uma lacuna ou um espaco
possivel de ser preenchido por visdes reducionistas sobre esse grupo de sujeitos. Afinal,
tudo aquilo que ndo € refletido e problematizado tem uma tendéncia a se manter da
mesma forma; no caso dos jovens e adultos com deficiéncia, a invisibilidade de acdes

para inclui-los nos processos escolares do ensino comum pode significar a permanéncia
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desses sujeitos nos espacos especializados ou, mesmo quando hd o deslocamento para o
ensino comum, pode significar a manutencdo da mesma configuracio ou forma

segregadora.

5.5 JOVENS E ALUNOS COM DEFICIENCIA E A OFERTA ESCOLAR NA REDE
ESTADUAL DE ENSINO DO RS

A tentativa de compreender como uma politica nacional se efetiva em cada
estado federado, implica reconhecer que ela assume desenhos diferenciados de acordo
com os contextos locais. Portanto, ao apresentar um panorama da oferta de servigos da
educagdo especial, mantidos pela Rede Publica do estado do Rio Grande do Sul,
considero-o em constante movimento, a partir das relacdes que sdo travadas dia a dia,
em cada cendrio escolar, e destaco a necessidade de se compreender a historicidade
dessa Rede para entender sua atual conjuntura.

Conforme dados do Censo de 2010, existem, no Rio Grande do Sul, 2.554
escolas distribuidas em 496 municipios. Considerando a abrangéncia territorial do
estado do Rio Grande do Sul, como estratégia de gestdo, os 496 municipios estdo
agrupados em 30 sedes, as Coordenadorias Regionais de Educacio®’.

A composi¢ao da Rede com relagdo a oferta de servigos da Educagdo Especial se
caracteriza pela heterogeneidade da natureza operacional, conceitual e paradigmatica
dos servigos, tais como: escolas de educagdo especial; classe especial em funcionamento
em escolas comuns (nos anos do Ensino Fundamental e na modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos); salas de recursos com oferta de atendimento em uma area especifica
(deficiéncia visual; deficiéncia mental; transtornos globais do desenvolvimento; altas
habilidades e deficiéncia auditiva); salas de recursos multifuncionais, compativeis com
a proposta configurada pelo Ministério da Educacdo. Além disso, existe um nimero
significativo de professores realizando Atendimento Educacional Especializado em
servico de itinerancia nas escolas.

Atualmente, hd 12 escolas especiais estaduais e/ou conveniadas; quatro delas
estdo localizadas no municipio que € a sede administrativa do governo (Porto Alegre).

Importante destacar, ainda, que a maioria das escolas sdo especializadas no atendimento

*" Veja em anexo A, o mapa do Rio Grande do Sul, dividido a partir das 30 regides que compdem as
Coordenadorias Regionais de Educacdo.
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das dreas da surdez e da deficiéncia mental. Estas sdo vistas como pontos nevralgicos,
no que diz respeito as politicas de inclusdo do Estado, tanto por haver a mobilizacdo da
comunidade surda que € contrédria a oferta de ensino na classe comum aos sujeitos
surdos quanto por ainda existir, em muitas comunidades escolares, a compreensdo de
que os alunos com deficiéncia mental devem frequentar a classe especial, porque nao
conseguiriam aprender em grupos heterogéneos.

Quanto as classes especiais, conforme dados de julho de 2011, existem 203
classes nas dreas de deficiéncia mental; deficiéncia auditiva; deficiéncias multiplas e
transtornos globais do desenvolvimento. Esse nimero tende a decrescer, mediante as
articulacdes da atual gestdo politica do Estado, cuja aposta vem sendo a de
transformacdo dos espacos segregados das classes especiais para a oferta do
Atendimento Educacional Especializado complementar, com a utilizagdo da sala de
recursos multifuncionais.

Com relagdo aos sujeitos com deficiéncia visual, a proposta construida pelo
estado, ao longo dos anos, em especial nos dltimos 11 anos, tem priorizado a inclusao
desses alunos nas classes comuns em todas as etapas da Educagdo Basica. Esse fator
também pode ser analisado pela existéncia, desde 2000, de um Centro de Apoio
Pedagdgico (CAP)*, vinculado a Secretaria de Educacgdo do Estado, para o atendimento
de pessoas com deficiéncia visual. As metas principais desse Centro t€m sido as de
auxiliar na inclusdo dos alunos com cegueira e/ou baixa visdo, fornecendo os materiais
didéticos adaptados no formato braile e, mais recentemente, no formato dudio (Mec
daisy) e de prestar assessoria aos professores do Atendimento Educacional
Especializado. A maioria dos alunos com deficiéncia visual que recebe apoio
pedagdgico do respectivo Centro estd cursando o Ensino Médio, no turno regular, em
idade escolar considerada adequada ao ano/série, ou com uma defasagem média de dois
anos.

Apesar de o desenho atual ainda refletir a heterogeneidade dos servicos de
Educagdo Especial, existe hoje uma proposicdo em ampliar o debate da Educacgdo

Inclusiva por parte da gestdo estadual do Rio Grande do Sul. Portanto, o estado do Rio

® As atribuigdes histéricas e atuais do CAP-RS mediante o paradigma da Educacdo Inclusiva, bem como,
parte dos dados numéricos apresentados neste capitulo podem ser encontrados no artigo “O CAP-RS
como dispositivo pedagodgico na construgdo do paradigma da Educacdo Inclusiva” , de autoria de HAAS,
C. e KEGLER, publicado no Anais do V Congresso Brasileiro de Educa¢do Especial, realizado em Sao
Carlos-SP, 2012.
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Grande do Sul, especialmente nos ultimos anos, vive um momento politico de
investimento na escolarizacdo dos alunos definidos como publico-alvo da Educagdo
Especial no ensino comum, no ambito da Rede Estadual de Ensino, como define o
“Documento orientador” — versdo preliminar da politica de Educacdo Especial para o

estado:

N

Cabe expressar que esse documento vem responder a necessidade de
reestrutura¢do da Educacdo Inclusiva no Sistema Estadual de Ensino do Rio
Grande do Sul, em consonincia com a Politica Nacional de Educacio
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, como também do
compromisso do Governo Estadual em desenvolver seus proprios programas
e propostas educacionais enquanto politicas de Estado. (SEDUC/RS, 2012, p.
3)

Nesse sentido, o Atendimento Educacional Especializado, organizado de modo
complementar e/ou suplementar, por meio da abertura de novas Salas de Recursos
Multifuncionais, como preveem as Diretrizes operacionais do AEE na Educagdo Baisica
(Resolug@o N° 04/2009 CNE/CEB), tem sido investimento prioritdrio na reestruturagdao dos
servicos da rede, a partir da ades@o ao programa federal de implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais — MEC/SECADI. Essa perspectiva € facilmente comprovada
pelos nimeros: em uma rede que mantém 2.254 escolas, de 2005 a 2010, foram abertas 259
Salas de Recursos Multifuncionais; de 2011 a 2012, ha uma estimativa de 387 novos
espacos, totalizando 646 salas com AEE, como dispositivo pedagdgico para o AEE do
alunado com deficiéncia.

Especialmente na 1* Coordenadoria Regional de Educacdo, sede administrativa
do governo estadual, em Porto Alegre, onde se concentra 0 maior nimero de alunos da
rede estadual distribuidos em 257 escolas, os dados fornecidos pela 1* Coordenadoria
Regional de Ensino (em agosto de 2012) apontam a existéncia de 69 Salas de Recursos
Multifuncionais. Embora esse numero tenha aumentado significativamente, nos dois
ultimos anos, a maioria das escolas que tem essa sala atende alunos provenientes de
estabelecimentos escolares do zoneamento, concentrando de duas até doze escolas. Um
nimero bem reduzido de Salas de Recursos Multifuncionais realiza o AEE apenas a
demanda da prépria escola, sendo mais facilitada a articulagdo do profissional
especializado com o ensino comum neste tltimo caso.

A seguir, apresento alguns graficos com dados numéricos que contextualizam a

demanda da Educagdo Especial, na Rede Publica Estadual do RS, obtidos a partir do
Censo Escolar de 2010/2011.
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Os gréficos 4 e 5 indicam a expansdo de alunos com deficiéncia na Educacao
Basica da Rede Publica Estadual de Ensino do RS. Considerando que o Censo Escolar
de 2011 aponta 44.148 matriculas de alunos com deficiéncia no estado do RS, a rede

estadual concentra cerca de um terco dessa demanda.

Grifico 4: comparativo do niimero de alunos incluidos na Rede Estadual de Ensino e no
Estado do RS, em 2010 e 2011.
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Fonte: Elaboraciao prépria, baseado nos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica
2010-2011, disponibilizados pelo MEC\INEP

O grafico 5 traduz, como desafio, a inclusdo dos alunos com deficiéncia mental,
visto que estes somam um numero expressivo de matriculas, que cresce de modo

significativo a cada ano.
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Grifico 5: comparativo dos sujeitos da Educacao Especial, de acordo com cada
tipologia, incluidos na Rede Estadual de Ensino - RS, no periodo de 2010 e 2011.
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Fonte: Elaboracio prépria, baseado nos dados do Censo Escolar da Educacao
Basica 2010-2011, disponibilizados pelo MEC\INEP.

O gréfico 6 expressa um desafio ainda maior: o de expandir a oferta do AEE aos
alunos com deficiéncia, tanto na Rede Publica Estadual de Ensino, como nas demais
dependéncias administrativas que compdem o Sistema Estadual de Ensino - RS. Cabe
ressaltar que, somados a esses nimeros, também estdo os alunos com deficiéncia que
ndo precisam da frequéncia no AEE. E o caso de muitos alunos com mobilidade fisica e
deficiéncia visual, que, desde que tenham o recurso adaptado para construir o

conhecimento, apresentam um bom rendimento escolar.
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Grafico 6: comparativo do total de alunos com deficiéncia matriculados na Rede
Piblica Estadual de Ensino do RS e que frequentam o AEE.
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Fonte: Elaboracio prépria a partir dos dados do Censo Escolar da Educacao

Basica/2011, disponibilizados pelo MEC\INEP.

O gréfico 7 contabiliza o nimero de alunos com deficiéncia que frequentam o
atendimento substitutivo (escola especial ou classe especial), na Rede Publica Estadual
de Ensino e no estado do RS. Na Rede Estadual de Ensino, a perspectiva é que este
nimero diminua cada vez mais, haja vista o tensionamento para o fechamento gradativo
das classes especiais, a partir da transformacgdo desses espacos para o modelo da Sala de
Recursos Multifuncionais. Essa perspectiva estd expressa no Documento Orientador da
Educacdo Especial na Rede Estadual de Ensino — RS (versdo preliminar) de que ndo

serdo mais admitidas matriculas de novos alunos nas classes/escolas especiais.
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Grafico 7: nimero de alunos com deficiéncia que frequentam o atendimento substitutivo
na Rede Estadual de Ensino do RS e o total no estado do RS.
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Fonte: Elaboracio propria, a partir dos dados do Censo Escolar da Educaciao Basica/2011,
disponibilizados pelo MEC\INEP.

Grafico 8: nimero de alunos piblico-alvo da Educacdo Especial, incluidos no ensino
comum da Rede Estadual de Ensino do Estado do Rio Grande do Sul, conforme os niveis
e modalidades de ensino
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Fonte: Elaboracao propria, a partir dos dados do Censo Escolar da Educacao Basica/2011,
disponiveis pelo MEC\INEP.

No gréfico 8, € possivel observar que somam 984 alunos incluidos na EJA em

2011, na Rede Publica Estadual de Ensino — RS. Importante lembrar que, de um total de
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2.250 matriculas iniciais na Educacdo de Jovens e Adultos de pessoas com deficiéncia
em todo o Estado, 984* alunos estio na Rede Estadual.

Quanto a distribui¢do dos alunos com defici€éncia matriculados na EJA, na Rede
Estadual, o maior nimero estd concentrado na 1* CRE (sede em Porto Alegre — 167
alunos), na 4* CRE (sede em Caxias do Sul —100 alunos) e na 19° CRE (sede em
Santana do Livramento — 98 alunos).

No ambito da 1* Coordenadoria Regional de Educacdo, Porto Alegre, das 257
escolas estaduais, 37 escolas apresentam a modalidade da EJA e cinco estdo
caracterizadas como Nucleos de Educacdo de Jovens e Adultos — NEEJA.”® Desse
contingente de escolas, foi possivel verificar, a partir dos dados do Censo Escolar de
2011, a concentragdo das matriculas de alunos com deficiéncia nas turmas de EJA em
28 estabelecimentos escolares. (Veja apéndice C).

As matriculas por escola e etapas ou totalidades da Educacdo de Jovens e
Adultos demonstram que os jovens e adultos com defici€éncia ndo tém avancado das
totalidades iniciais, sendo muito reduzido o ndmero de alunos que avancam para as
totalidades finais do Ensino Fundamental e principalmente, para as etapas
correspondentes ao Ensino Médio. Na tabela apresentada, Apéndice C, apenas em duas
escolas € possivel identificar a matricula de alunos com deficiéncia, nas totalidades
correspondentes ao Ensino Médio (2 alunos), embora esses indicadores ndo tenham sido
encontrados igualmente, a partir do Banco Digital de Alunado da Escola Estadual —
BDA, em que se registra a matricula de pessoas com defici€éncia na Modalidade da EJA,
na Rede Publica Estadual, exclusivamente nas totalidades equivalentes ao Ensino
Fundamental.

Conforme a assessora da Educacdo Inclusiva da 1° CRE”', todas as escolas da

Rede Publica Estadual de Ensino em Porto Alegre possuem alunos com deficiéncia,

* Os dados preliminares do Censo Escolar da Educacdo Bésica de 2012 informam que sdo 1.215 alunos
com deficiéncia matriculados na EJA, na Rede Publica Estadual de Ensino — RS.

0 O NEEJA ¢é um estabelecimento de ensino que ndo se caracteriza como uma "escola", no que tange a
exigéncia de regularidade de presenca. A oferta de exames supletivos fracionados é feita ao jovem e
adulto a partir de uma andlise e avaliacdo de seus estudos formais e informais, realizados ao longo da
vida pessoal, profissional e escolar do aluno. O ingresso ao NEEJA caracteriza-se como uma inscri¢do
e representa para o candidato a oportunidade de certificacdo de estudos, em que ele organiza seus
momentos de aprendizagem e avaliacdes formais na institui¢do, sem a obrigatoriedade da frequéncia
exigida nos cursos presenciais. Aos Nucleos cabe implementar programas de apoio aos candidatos
para as provas, fazendo uso de metodologias préprias.

> Antecipando a visita as escolas, realizei uma conversa com a Assessora em Educacio Inclusiva, da 1*

CRE, acerca dos dados obtidos no Censo Escolar sobre o perfil do jovem e aluno com deficiéncia na



98

principalmente nas Totalidades 1 e 2, correspondentes a alfabetizagdo. O que ocorre €
que nem sempre as escolas registram corretamente no Censo Escolar; portanto, a
gestora afirma acreditar que o nimero de jovens e adultos com deficiéncia na EJA, da
rede, possa ser ainda maior. Essa profissional também esclarece que, com relagdo ao
Ensino Médio, alguns alunos com deficiéncia, ao concluirem a EJA — Ensino
Fundamental, retornam ao Ensino Médio Regular, para estudar no turno diurno, o que,
segundo seu ponto de vista, justificaria em parte a auséncia de matriculas de jovens e
adultos com deficiéncia, na EJA — Ensino Médio.

Em pesquisa aos microdados®* do Censo Escolar da Educagao Basica, constata-
se a ampliada faixa etdria dos alunos com deficiéncia que compdem a rede: desde 01 a
71 anos. Parte desses dados estd computada em tabela anexa (Veja Apéndice D).
Conforme os indicadores, na EJA, as estimativas das idades da demanda consultada se
estendem dos 15 aos 71 anos. No ensino exclusivamente especializado, hd alunos com
deficiéncia, até 60 anos, que estdo matriculados. Na tabela anexa, registro o intervalo
das idades de 15 a 29 anos, por serem as idades em que se concentram o maior nimero
de matriculas desse publico na EJA. Contrastando com os indicadores dos alunos com
deficiéncia matriculados no ensino exclusivamente especializado, percebe-se que,
embora a migracdo dos alunos com deficiéncia das escolas/classes especiais venha
sendo o direcionamento assumido, até 2011, prevalece o maior nimero de matriculas
nesses espacos escolares. Como uma curva ascendente, observa-se que as matriculas nas
classes/escolas especiais, nas redes publicas estaduais, ampliam-se conforme o aumento
da idade dos alunos. A situacdo € inversa no que tange aos alunos matriculados no
Ensino Regular, de modo que, a partir dos 25 anos, decaem significativamente as
matriculas no ensino regular, prevalecendo uma propor¢do bastante proxima de
matriculados, tanto na EJA como no ensino exclusivamente especializado.

A oferta da Educacdo de Jovens e Adultos, mesmo nas regides onde existem
escolas estaduais na zona rural, concentra-se predominantemente na zona urbana. A

grande maioria dos jovens e adultos com deficiéncia que estdo na EJA ndo estd incluida

EJA. Nesta ocasido, também foi formalizada a apresentacdo da pesquisa e solicitada permissdo para
visita¢@o as Escolas Estaduais com turmas de EJA em sua abrangéncia.

%2 Os microdados do Censo Escolar foram obtidos por meio da consulta ao site do INEP e produzidos a
partir do programa de estatistica SSPS. A consulta foi gerada a partir das Matriculas. Para obtencio dos
dados, foi adotado o seguinte procedimento: isolamento da varidvel Dependéncia Administrativa (2- Rede
Estadual); cruzamento das varidveis Modalidade de Ensino (1- Regular; 2- Substitutivo; 3- EJA) e
idades.
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no mercado de trabalho, sendo dependente dos pais e/ou do Beneficio da Prestacdo
Continuada — BPC. Suas experiéncias profissionais, em geral, caracterizam-se por
prestacdo de servigos eventuais no mercado informal.

A 17 CRE, regido de onde os sujeitos desta pesquisa provém, apresenta a oferta
de turmas de EJA, no turno diurno, atualmente, em duas escolas. Essa organizagdo foi
planejada para atender a demanda crescente de jovens e adultos com deficiéncia que
necessitam de oportunidade de acesso a escolarizacdo na escola comum. Entretanto, a
tendéncia, no turno diurno, vem sendo de constituirem-se “turmas especiais de EJA” 53,
pois prevalecem as matriculas de alunos com deficiéncia nesse hordrio por escolha dos
pais, que preferem que seus filhos ndo disputem vaga no mercado de trabalho para ndo
perderem o BPC e/ou por compreenderem que o turno da noite os expode a riscos.

Em relacao aos cinco NEEJAS> localizados em Porto Alegre, os dados revelam
que eles concentram apenas a matricula de alunos com deficiéncia na area visual e na
auditiva. A assiduidade da maioria dos sujeitos ao Nucleo estd condicionada, as
atividades profissionais que estejam desempenhando, tanto no mercado formal quanto
no mercado informal. De certa forma, esses dados evidenciam um fato historico: as
pessoas com deficiéncias sensoriais sdo consideradas “mais aptas” a desempenharem
papéis condizentes com uma rotina de vida adulta do que as pessoas com deficiéncia
mental.

A criacdo de espagos inclusivos para o publico jovem e adulto com deficiéncia
tem sido um desafio para a Rede Estadual de Ensino, haja vista a trajetdria historica de
institucionalizacdo e segregacdo desses sujeitos, inclusive os com idade avancada, nas
classes/escolas especiais. Entendo que esse caminho pode ser construido a partir da
Modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos. Acredito que a constru¢do das narrativas
de pessoas com deficiéncia que estdo em processo de escolarizagcdo, nessa modalidade,
podera suscitar alternativas para que o quadro atual seja repensado e para que possam
ser reconstruidos os desafios daqueles que sdo os protagonistas da formulacdo das

politicas publicas em Educacao Especial.

3 Estou tratando como “turmas especiais de EJA” a configuragio das turmas em que prevalece a
matricula quase que unanime de alunos com deficiéncia, embora seja oferta escolar do Ensino Comum.

3 Os NEEJAS estdo distribuidos nos Bairros Centro (2); Boa Vista (1); Auxiliadora (1); Menino Deus
(1). A procura por essa forma de certificagdo € bastante reduzida; a maior concentragdo de alunos estd
no NEEJA Menino Deus (60 alunos), que atende jovens e adultos com deficiéncia auditiva e visual.
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Feita a discussdao dos dados numéricos que delineiam o panorama atual da
Politica Estadual de Educacdo Especial na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do
Sul, com enfoque no jovem e adulto com deficiéncia, entendo que essa narrativa
compde uma histdria coletiva com grande significado na constru¢do das narrativas das
histérias individuais e mutuamente sociais dos trés jovens entrevistados que passo a
narrar nos proximos capitulos. Serd possivel perceber como as tramas se entrelagcam,
constituem os sujeitos e também sdo constituidas por eles, pois os critérios que
operaram o encontro com os trés sujeitos propdem leituras de uma coletividade bem
mais ampla, sendo possivel confrontar regularidades na compreensdo do alunado com
deficiéncia na Rede Publica Estadual de Ensino, a partir das histérias de Lucas, Pietro e

Sonia.
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6 NARRATIVA V: DA DISTINCAO

2’ f

Pesquisar € isso. E um 1t1nerar10, um caminho que trllhamos e com o qual
aprendemos mu1t0 ndo por acaso, mas por nao podermos deixar de colocar
em xeque “nossas’ verdades” diante das descobertas reveladas, seja pela
leitura de autdtes consagrados, seja pelos nossos informartes, que tém outras
formas de marcar suas presencas no mundo. Eles também nos ensinam a
olhar o outro,-0 diferente, com outras lentes e perspeetivas. Por isso, néo
saimos de uma pesquisa do mesmo jeito ‘que entramos, porque, como
pesquisadores,. também somos atores sociais desse processo de elaboragao
(ZAGO, 2003, p. 307). \ ‘
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6.1 A COMPOSICAO DO PERCURSO METODOLOGICO

Discorro sobre o percurso metodolégico desta pesquisa compreendendo que a
escolha do itinerdrio €, por si s6, um critério de distin¢do, pois expressa as minhas
concepgdes como pesquisadora. Construi um texto organizado em sete narrativas, que,
de certo modo, trata de reforcar esta perspectiva: a da tentativa de configurar-me como
uma pesquisadora-narradora, considerando a objetividade entre parénteses.

Logo, como percurso metodoldgico, estabeleci a entrevista como a via principal
para a coleta de dados sobre a vida dos sujeitos. Compreendendo que “nenhum método
da conta de captar o problema em todas as suas dimensdes” (ZAGO, 2003, p. 294),
elejo a entrevista aberta como a mais condizente com o propdsito de construcao de uma
pesquisa que utiliza o método de histéria de vida.

O encontro com os sujeitos de pesquisa nas entrevistas ocorreu como um novo
ponto de partida para a problematizacao e para o desenvolvimento desta investigacdo, a
medida que, a partir desse “encontro”, foi possivel identificar os eixos de andlise por
meio das vozes dos entrevistados, invertendo a légica tradicional de pesquisa de campo,
cuja tendéncia € a de se basear na comprovacao de hipdteses.

Portanto, as entrevistas foram gravadas em audio, perfazendo um total de nove
horas, cinquenta e um minutos e oito segundos (09:51:08). Logo apds a realizacdo de
cada entrevista, o 4udio foi transcrito por mim, para facilitar o planejamento da
entrevista seguinte, compondo a fonte principal das narrativas. Essas horas
desdobraram-se em um tempo bem maior, considerando que, como transcritora, em
muitos momentos, tive de escutar vdrias vezes as gravacdes a fim de melhor
compreender as falas, as pausas e os silenciamentos.

Para facilitar as transcricoes e tornar inteligivel o que me propus a narrar,
utilizei-me das convengdes sugeridas pela pesquisadora em histéria oral, Delgado
(2010): as reticéncias (...) para identificar os siléncios, dividas e hesita¢des; colchetes
[ ] para as passagens incompreensiveis ou pouco claras ; a palavra risos para identificar
momentos de risos; o negrito para identificar palavras e trechos de forte entonacio ou de
emocao dos sujeitos.

Quanto a selecdo dos sujeitos, Zago (2003) fala sobre a necessidade de encontrar um
terreno que possa favorecer a producdo de dados no tempo disponivel do pesquisador;
por isso, a complementacdo dos dados e microdados do censo escolar de 2010 e de

2011. O didlogo com os gestores das Assessorias da Educagdo Inclusiva da SEDUC e
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da 1* CRE foi importante para que pudesse definir os critérios de selecao dos sujeitos.
Os pesquisadores das ciéncias sociais em historia oral tratam este momento prévio, o da
selecdo dos sujeitos, como etapa de planejamento do projeto de histéria oral (MEIHY;
HOLANDA, 2007).

Defini, como primeiro critério de distincdo dos sujeitos, a origem de ingresso
dos alunos a EJA (oriundos da classe/escola especial ou da escola comum de escola
regular), pelo fato de serem representativos dos sujeitos da Educa¢do Especial, incluidos
na modalidade EJA, na Rede Estadual. Saliento que definir critérios para a selecao de
sujeitos, a partir de elementos caracterizadores de uma presenca representativa na Rede,
¢ diferente de estabelecer generalizacdes. Além disso, a op¢ao por esse critério se tratou
de uma possibilidade de compreender como os sujeitos constroem (ou ndo) estratégias
para vivenciar a exclusdo desencadeada por diferentes configuragdes escolares e sociais,
ou seja, como as “marcas da exclusdo” influenciam a percepcdo e a autopercep¢do dos
sujeitos.

Também entendo que a constru¢cdo de uma pesquisa em histéria oral de vida ndo
estd condicionada, necessariamente, a uma mostra representativa, de modo que elejo
como critério a busca por sujeitos que frequentam a EJA, nos turnos noturno e diurno,
principalmente, pela peculiaridade de se constituir essa modalidade de ensino durante o
dia. Compreendo que a opcdo pelo turno de frequéncia garante que as histérias narradas
pelos sujeitos se construam a partir de rotinas de vidas diferenciadas e que,
aparentemente, as visdes de mundo e as expectativas desses sujeitos também sejam
diferentes. Como terceiro quesito a ser observado, considerei a totalidade em que o
aluno estivesse matriculado, ambicionando encontrar histérias de sujeitos que tivessem
tanto no inicio da EJA como no final, por compreender que a visdo do caminho a ser
percorrido (alunos no inicio da EJA) e do caminho j4 percorrido (alunos concluindo a
EJA) poderia trazer perspectivas de reflexdo diferentes e promissoras a pesquisa.

Portanto, foram escolhidos a priori os seguintes critérios para a selecdo de trés
sujeitos com deficiéncia matriculados na EJA: os turnos de frequéncia, o percurso
escolar anterior ao de ingresso na EJA e a etapa ou totalidade de curso da EJA. Esses
critérios serdo desmembrados no subcapitulo seguinte.

A partir da consulta ao Censo Escolar da Educacdo Bésica (2011), reconheci,
das 37 escolas estaduais em Porto Alegre que ofertam a modalidade da EJA, 28 escolas

com a presenca de alunos com deficiéncia. Elegi quatro para a visitagcdo, considerando a
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expressiva quantidade de alunos com deficiéncia matriculados em relacdo as demais.
(Veja Apéndice C)

A primeira aproximacao fisica que tive com os sujeitos se deu pela visita a essas
quatro escolas estaduais em diferentes localiza¢des de Porto Alegre e pelo didlogo com
a equipe diretiva delas. Em cada uma das escolas, a dindmica foi diferente de modo que
esse encontro serd abordado em uma narrativa especifica.

Dessas visitas, identifiquei trés sujeitos: o Lucas, jovem de 20 anos, estudante da
EJA, totalidade 1 (alfabetiza¢do), no turno da tarde; o Pietro, jovem de 22 anos,
estudante da EJA, totalidade 1 (alfabetizacio), no turno vespertino; a Sonia, jovem com
21 anos, totalidade 6 da EJA, no turno da noite. Os dois dltimos, estudantes da mesma
escola. A caracterizagdo da deficiéncia de cada um deles néo foi critério importante para
a escolha, de modo que ndo foi alvo de meu interesse inicial o diagndstico clinico ou
pedagdgico desses alunos.

Inegavel afirmar que o fato de estar no ambiente escolar desses sujeitos, de
conversar com seus professores e com seus familiares (no caso de um dos entrevistados)
me permitiu conhecer as leituras feitas sobre eles. Contudo, meu interesse era narrar ou
fazer conhecer, deixando de lado as classificagdes ou distingdes concebidas sobre os
sujeitos a priori. Penso que essa foi uma decisdao elementar, pois o encontro com 0s
sujeitos me fez refletir acerca da fragilidade das classificagdes, a medida que o
diagndstico ndo serve propriamente ao sujeito, mas para quem fala sobre ele.

Portanto, minha opcdo, inclusive para manter a coeréncia com 0S pressupostos
tedricos que fundamentam esta investigacdo, é a de ndo antecipar o diagndstico dos
sujeitos. Pretendo dar a conhecer as histdrias desses sujeitos e as caracterizagdes a que
sdo submetidos por intermédio deles mesmos.

Embora tenha compartilhado com os sujeitos entrevistados a conducao das
entrevistas compreendi, antes mesmo do encontro com eles, que havia a necessidade de
definir, em linhas gerais, um roteiro prévio, capaz de estabelecer uma diretividade a
pesquisa e de fazer com que ndo me afastasse de meus objetivos no que se refere ao
olhar dirigido as suas trajetorias escolares. Entdo, procurei manter como roteiro
coletivo, para ambos os sujeitos entrevistados, os seguintes eixos: tempo de nomear
(quem sou, o que gosto de fazer, com quem gosto de estar e outras situacdes
relacionadas a subjetividade de cada um deles); tempo de lembrar (lembrangas da
familia, dos amigos, da Escola, do percurso escolar antes e durante a EJA); tempo de

projetar (expectativas, interesses, projetos).
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z.

E certo que, a partir da primeira entrevista com cada um deles, percebi que o
encontro com os trés tempos nomeados como eixos ndo podia ser feito de modo linear
ou distinto. Precisei compreender que esses tempos se intercruzavam e que a
temporalidade do presente (quem eu sou), passado (o que eu lembro) e futuro (o que eu
projeto) ndo se constitui da mesma forma para cada um deles, pois se registra a partir
dos acontecimentos significativos, € ndo necessariamente pelo tempo cronoldgico. Para
a entrevistada Sonia, existia o tempo antes e depois de sua saida da Escola Especial.
Para o Pietro, o tempo se constituia da seguinte forma: antes e depois de ele ter
conseguido o cracha de funcionario ou “estagiario de geradores” (fala do jovem); antes
e depois ao do dia em que se formou no curso técnico de “Engenharia para geradores”
(assim que se referia ao curso) e em que ele usou paletd; antes e depois do dia em que

(13

recebeu a sua carteirinha de socio do Grémio, “o seu timao”. Para o Lucas, havia o
tempo antes e depois de aprender a utilizar o computador; antes e depois do dia em que
deu seu primeiro beijo.

Perceber os marcos que registram as temporalidades na vida de cada um deles
foi imprescindivel para retomar o meu roteiro rudimentar de pesquisa e transforma-lo a
cada entrevista, (re)planejando novos e continuos roteiros a fim de absorver as
especificidades e o modo como aquilo que € do coletivo e do individual, compunha a
vida de cada um. Portanto, ndo perdendo de vista o foco de que a construcdo de
narrativas de vida implica a construgdo de visdes particulares sobre processos coletivos.

Quanto ao numero de entrevistas que foram realizadas com cada sujeito, essa
ndo foi uma decis@o tomada a priori, e sim construida a cada encontro, visto que houve
a influéncia de diversos aspectos: a percep¢ao individual e a movimentagao de cada um
dos sujeitos em relacdo a pesquisa; a construcdo de vinculos interpessoais entre
pesquisador e entrevistados; o espago escolar e familiar do qual os sujeitos fazem parte.

Constituiram-se como espagos para a realizacdo da pesquisa, tanto o espago da
escola quanto o espacgo da casa do sujeito (no caso de um dos entrevistados).

Conforme Zago (2003), o trabalho tem demonstrado que, sempre que o
instrumento de pesquisa € revisto, o objeto de pesquisa também ¢é reordenado “segundo
uma légica cada vez mais elaborada”. Assim, o ato de problematizar e refletir sobre o
percurso metodolégico, ao longo de toda a investigagdo, tornou-se elemento
qualificador importante a ser considerado e retomado como movimento legitimo da

pesquisa.
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Neste capitulo, apresentei alguns passos importantes para a composi¢do do
percurso metodoldgico. Meu principal intento, além do de dar a conhecer as
circunstancias em que foram produzidas as narrativas sobre os sujeitos, ¢ o de
evidenciar o método como constru¢do e (re)elaboracdo durante toda a pesquisa. No
capitulo seguinte, continuo a composi¢do do percurso metodoldgico, recuperando a
relacdo entre os critérios de selecdo dos sujeitos e os meus critérios de distin¢cdo, ou as

lupas que tomo para olhar para os trés jovens e para seus processos de viver e conhecer.

6.2 OS CRITERIOS DE SELECAO DOS SUJEITOS A PARTIR DOS MEUS
CRITERIOS DE DISTINCAO

“O que conta nas coisas ditas pelos homens néo ¢ tanto o que teriam pensado
aquém ou além delas, mas o que desde o principio as sistematiza, tornando-as
pelo tempo afora, infinitamente acessiveis a novos discursos e abertas a tarefa
de transforma-los”. (Foucault, 2011, XVIII)

Ao pensar a proposi¢cdo desse enunciado, coloquei-me diante de um dos
principais desafios que vem sendo o de constituir-me como pesquisadora: superar a
condi¢do de observadora e assumir a minha participacdo. E, nesse aspecto, ndo estou me
referindo a estratégias produzidas pelo pensamento contemporaneo para conformar o
papel da subjetividade nas Ciéncias Humanas, a partir de metodologias especificas,
nomeadas como pesquisa participante ou pesquisa-a¢do, € sim que nao ha como pensar
“matematicamente” uma pesquisa sem pensar o sujeito pesquisador contido no mesmo
conjunto que o objeto de pesquisa. Percebo que estar contido [C] nesse conjunto,
significa estar em relacdo de interseccdo [U] e em operar a partir das palavras que me
organizam, que me permitem ver o que € visivel e o que € invisivel, ou as duas coisas,
ou ainda, como trata Focault, persistir na nomeacdo do “invisivel visivel”
(FOUCAULT, 2011, p. 106).

Iniciar este capitulo com alusdo ao pensamento matematico ndo € mera figura de
linguagem, e sim a necessidade de dialogar sobre a relagdo estabelecida com os

o 4t 55 = ‘. -
indicadores numéricos™, como ferramentas de elaboracdo tedrica e metodoldgica

> Embora, neste texto, esteja preocupada em tratar o pensamento matematico como o ato de classificar, e
ndo necessariamente dos seus produtos relacionados, os indicadores numéricos, destaco que,
contemporaneamente, o lugar do dado numérico estd sendo revisto nas Ciéncias Humanas. Propde-se a
revisdo de classificagdes arbitrdrias, em que os dados numéricos seriam instrumentos unicamente das
pesquisas quantitativas. Os estudos de Ferraro (2012) e Jannuzzi (2012) contribuem para esta
desmistificacdo. O primeiro autor defende a superacdo das classificacdes que associam a pesquisa
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importantes, tanto nos critérios de selecao dos sujeitos, como na relagdo com os critérios
de distingao.

Apesar de minhas palavras ndo serem provenientes do vocabuldrio foucaultiano
e de ter assumido o didlogo com as ferramentas conceituais do pensamento sist€émico, o
modo como Foucault trata o lugar do conjunto vazio e da incerteza em sua obra “O
nascimento da clinica” me auxilia a compreender a relacdo da producdo do
conhecimento com o conceito matematico: “a medicina descobre que a incerteza pode
ser tratada analiticamente como a soma de graus de certezas isoldveis e suscetiveis de
um célculo rigoroso”. (FOUCAULT, 2011, p. 110). Operando preponderantemente
sob uma ordem do discurso em que a pessoa doente (o signo) era antecipada pelo
sintoma, numa relacdo de identidade entre significante e significado, a medicina passa a
produzir a andlise de casos, em que cada “clemento ¢é percebido como um

acontecimento registrado”. (FOUCAULT, 2011, p. 110).

Nesta ordem, o conjunto vazio ¢ passa a ser considerado valido, como uma

das varidveis possiveis para resguardar a forma que persegue uma verdade totalizante e
previsivel, traduzindo-se em um exercicio de reconhecimento, e ndo de conhecimento.
Pretendo, com essas consideracdes, possibilitar a reflexdo de que o pensamento
matematico estd sempre presente. O modo como operamos com esses critérios € o que
legitima essa distin¢do.

As distin¢des sao produzidas mesmo quando o que se quer € aproximar, € nao
diferenciar. Reconhecer nossos critérios de distin¢gdo € reconhecer a propria invengao
da humanidade, do ser humano historico e corresponsavel, seja pela producdo de ciéncia
sustentada como verdade e pela reconstituicio de uma ordem que se impde como
natural, como trata Foucault (2011), ao se referir a anédlise e ao olhar clinico, seja pela
producdo de fendas e possibilidades.

Foucault (2011) elege como derivagdes do pensamento matematico ou
cartesiano, as seguintes categorias, as quais nomeia como a “armadura técnica da
percepcao dos casos” (FOUCAULT, 2011, p. 112): a complexidade de combinacdo; o

principio de analogia; o cédlculo dos graus de certeza e de frequéncia. Em sintese, o

quantitativa unicamente a pesquisa positivista, insistindo na compreensdo de que os dados também sdo
objetos de andlises, que vigoram como uma qualidade. Para Jannuzzi (2012) todo indicador social ou
estatistica publica tem uma natureza normativa, pois deriva de processos interpretativos da realidade; €,
pois, dependente do observador, das normas vigentes e do que é socialmente considerado.
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autor estd a nos falar sobre o método de inducdo, cristalizado pelo pensamento
positivista.

Percebo que essas ferramentas também podem operar mediante um modo de
perceber distinto, ou seja, o cerne da questio ndo estd apenas nas classificacoes
derivadas do pensamento matemadtico, mas na €nfase discursiva que constréi o lugar de
legitimidade as classificacdes.

Neste ponto, permito-me um paréntese de retomada ao pensamento cartesiano,
uma vez que este € considerado um dos principais influenciadores do paradigma da
epistemologia positivista. Destaco uma passagem que, como pesquisadora, preocupada
em pensar os modos de conhecer, me estimula a refletir sobre a necessidade de
buscarmos as origens e derivacdes de determinados pensamentos, para nao incorrermos
no risco de assumir algumas posturas naturalizadas. Percebi com certo espanto
(confesso) que havia naturalizado uma percepcdo equivocada sobre a proposta de

Descartes. Segue o trecho:

Portanto, meu propésito niao é ensinar aqui o método que cada qual deve
conseguir para bem conduzir sua razdo, mas somente mostrar de que modo
me esforcei para conduzir a minha. Os que se aventuram a fornecer normas
devem considerar-se mais hdbeis do que aqueles a quem as ddo, e, se falham
na menor coisa, sdo por isso censurdveis. Mas, ndo propondo este escrito
sendo como uma histéria’, ou se o preferirdes, como uma fabula, na qual,
entre alguns exemplos que se podem imitar, encontrar-se-ao, talvez também
muitos outros que se terd razdo de ndo seguir, espero que ele seja ttil a
alguns, sem ser danoso a ninguém, e que todos me serdo gratos por minha
franqueza. (DESCARTES, s/d)

Ao ler essa passagem, impossivel nido constatar o quanto Descartes foi
visiondrio, pois a comunidade cientifica tornou o seu modo de ver o tnico modo
possivel, para, mais tarde, censurd-lo. A nomeacdo do pesquisador de seu método, como
uma historia ou fabula, ja desconstrdi esse lugar de unica interpretagdo vdlida e assegura
que esta possa ser dada pela experi€ncia pessoal e social a partir de um percurso de
producdo de significados.

A retomada que faco da origem do pensamento cartesiano como critério vélido
para ciéncia quer reconhecer o lugar da légica como ferramenta conceitual na
constru¢do de racionalidades, e ndo apenas de uma. Assim, de acordo com Maturana

(2002), o que produz uma explicacdo cientifica ndo ¢ uma “realidade independente”,

56 .
Grifo meu.
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mas os critérios de distingdo que consideramos validos; logo, uma explicacao cientifica
¢ entendida como uma descricdo, manifestada pelas ‘“coeréncias operacionais da
experiéncia no suceder do viver do observador.” (MATURANA, 2002, p. 51).

Desse modo, reconheco como vdlido o pensamento matemético que opera a
producdo de recortes pela ordem do fazer e refazer-se humano, e ndo do natural.
Recomponho o desafio inicial de selecionar os sujeitos perante os meus critérios de
distin¢do, validados pela minha experiéncia e compreendo o quanto o pensamento
matematico esteve presente. Vejo que atribui relevancia ao conjunto maior [>], isto é,
ao com o maior nimero de sujeitos nomeados como pessoa com deficiéncia, a partir dos
indicadores sociais ou estatisticos do Censo Escolar da Educacdo Bésica.

Ao buscar identificar quem s@o os jovens e adultos com deficiéncia em processo
de escolarizacdo na modalidade EJA, na Rede Publica Estadual de Ensino do RS,
precisei decompor ou separar um grupo de sujeitos, tendo como critério inicial a
localiza¢do geografica, a fim de viabilizar o encontro. Elegi a 1° CRE — municipio de
Porto Alegre — como o contexto de pesquisa, € a aproximacao com esse universo me
colocou diante de trinta e sete escolas estaduais em que héd a oferta da modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos. Consultando os dados do Censo Escolar da Educacao
Basica, percebi que, desse universo de 37 escolas, 28 escolas possuiam alunos com
deficiéncia matriculados na EJA, o que diminuiu ainda mais o meu coletivo de sujeitos.
Contudo, esse € um coletivo ainda bastante grande para o objetivo principal desta
pesquisa que € o de construir narrativas a partir da reflexdo das trajetérias de vida de
jovens e adultos com deficiéncia, em processo de escolarizacdo na modalidade EJA, na
Rede Publica Estadual de Ensino do RS. E importante destacar que as histérias
individuais sdo mutuamente historias coletivas, ou seja, hd uma relacdo intrinseca,
embora nio determinante, entre os sujeitos e as politicas publicas planejadas e
viabilizadas para eles.

Entdo, ao buscar a quantidade de sujeitos com deficiéncia, matriculados em cada
uma das 28 escolas, percebi que a maioria delas possui um nudmero relativamente
pequeno, sendo, muitas vezes, apenas um aluno, (como € possivel observar na tabela ja
apresentada) e que poucas escolas apresentam uma quantidade superior a 10 alunos com
deficiéncia matriculados na EJA (apenas trés escolas). Procurei uma varidvel que
pudesse me apontar essa discrepancia na quantidade de sujeitos e antecipar algumas
pistas para compreender a organizacdo desses espacos. Percebi que, em duas das

escolas que possuem o maior nimero de alunos com deficiéncia matriculados, a oferta
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da modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos € feita no turno diurno e no vespertino,
respectivamente, elucidando, dessa forma, critérios para a eleicao de quatro escolas para
visitacdo.

Operando distingdes para estabelecer o encontro com os sujeitos, percebo que o
modo de operar o pensamento classificatério foi relevante em meu raciocinio e que me
auxiliou a tomar decisdes. A diferenca é que nio tomei esse conhecimento como a
finalizacdo, apenas o inicio e, na vida que pulsa em completa desordem, a possibilidade
do lugar de encontro, em que o vazio exista ndo como categoria matemadtica a priori
preenchida, mas como a ruptura que subverte e recria a ordem origindria.

Bateson (1989), em um dos metadidlogos, no qual dialoga com sua filha Mary
Catherine, nos faz pensar sobre a necessidade de admitir a confusio e a desordem como

principio da légica. Reproduzo o trecho:

FILHA: Mas que regras temos nos?
PAI: Bem, as ideias com as quais brincamos trazem consigo uma espécie de
regras. H4 regras a respeito de como as ideias se mantém de pé e de como se
suportam umas as outras. E, nos enganarmos a junta-las, todo o edificio caira.

FILHA: Nenhuma cola, pai?

PAI: Nao, nenhuma cola. S6 légica.

FILHA: Mas tu disseste que, se nés faldssemos sempre logicamente e nunca
ficdssemos confusos, nunca poderiamos dizer nada novo. S6 poderiamos
dizer frases feitas. Como € que lhes chamaste?

PALI: Clichés. Sim, ¢ cola une os pedacos dos “clichés”.
FILHA: Mas, tu disseste “logica”, pai.

PAIL Sim, eu sei. Estamos outra vez numa confusio. S6 que ndo vejo como

safda para ela. (BATESON, 1989, p. 34/35)

Bateson (1989) nos da ferramentas para que possamos pensar a retomada da
16gica, fora de um campo abstrato (ao que ele chama de clichés ou respostas feitas),
portanto, como o exercicio de uma forma de racionalidade que toma sentido a partir de
marcadores contextuais.

Penso que o trabalho proposto neste capitulo, buscando as origens da producao
do conhecimento ou episteme foi demasiadamente ousado e ndo se esgota nos limites
deste. Contudo, na tentativa de sintetizar alguns principios tedrico-metodoldgicos para
que esta pesquisa cumpra também o propodsito de pensar a forma-conteido ou pensar os
modos de conhecer, destaco como a fenda da possibilidade, a construcio de um

9957

“modelo ndo modelizador’™’, ou seja, usar da forma para transgredir a propria forma, e

>’ Termo cunhado em Meirieu (2010). O autor refere-se s praticas docentes.
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nio da forma pela forma, entendendo que o viver possibilita a experiéncia de sermos
muitas formas pela nossa capacidade ontolégica de conservagdo e mudancga.

Assim, construir uma explicacdo cientifica requer o esclarecimento do itinerario
percorrido, imperando a necessidade de que se faga a pergunta: as nossas leituras e
distingdes sobre o outro estao sustentadas em que critérios de validade?

Acolher essa pergunta torna-se tdo ou mais importante do que as possiveis
respostas. A fundamentacdo que identifico, mediante as minhas possibilidades e
perspectivas de operar o conhecer, estd em compreender (como principal critério de
distin¢do) que todos os sujeitos dispdem de conhecimento potencial a respeito da
proposicdo de uma explicacdo cientifica, ou seja, pela “aceitacdo do outro como
legitimo outro” (MATURANA, 2002). Esse critério se sustenta igualmente na
reflexdo de que as distin¢des, operadas pelo pensamento matemadtico, sdo proprias
do viver e do conhecer e estdo suscetiveis a transformagio no tempo e no espago, a
partir das relagdes sociais, pois sdo construidas e compartilhadas pela mente

humana.
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7 NARRATIVA VI: TEMPO DE ENCONTROS

i i 3‘5"‘-‘%

“O h Sigsi ontra. Ele &encontro”.
(LEVINA 91¢p. 140 apud BARTHOLO, 2007, 2 43)
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No encontro com 0 outro, qu% Q;h() 1€ &
limite, um 1ntervalo entre ele e _a prss_d’n@l
suporte real: das ‘ocorréncias (1nter) humarf;l', uin §dcdo auténtica,
marcada pela espontaneldade Uma- ligio Verdaelra, C@. resultado ndo ¢
conhecido de antemdo, nem por quem fala e nem por quem ouve, podendo
criar surpresas para ambas as partes. (BUBER, 1985 apud BARTHOLO,
2007, p. 14)
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7.1 O ENCONTRO COM A ESCOLA, A OFERTA DA EJA E O JOVEM E ADULTO
COM DEFICIENCIA

Neste capitulo, prossigo o detalhamento dos passos que me encaminharam ao
encontro dos trés jovens, nomeados como Lucas, Pietro e Sonia, a partir da visitacdo a
quatro escolas estaduais com a oferta da Educacdo de Jovens e Adultos, localizadas em
bairros distintos de Porto Alegre. Reitero que o critério que me levou até essas escolas
foi o da presenca elevada (ao se comparar com as demais escolas) de alunos com
deficiéncia matriculados na EJA. Somo a isso, a percepcdo de que, nas escolas com
oferta de turma de EJA no diurno (duas escolas), a presenga de alunos com defici€ncia
era ainda mais expressiva, de modo que o turno me pareceu, a primeira vista, um
operador determinante na frequéncia a EJA dos alunos com deficiéncia.

Antecipando a visitacdo, voltei meu olhar, a partir do Banco de Dados do
Alunado (BDA) da Rede Publica Estadual do RSSS, a configuracdo das turmas de EJA
nas duas escolas do turno diurno; percebi a presenca quase unanime de alunos com
deficiéncia no arranjo das turmas, de modo que é possivel inferir um suposto
deslocamento da mesma ordenacdo presente nas classes especiais: a aglutinacdo de
sujeitos em uma mesma turma, conforme a tipologia da deficiéncia. Em apéndice E,
apresento o mapeamento de duas turmas de uma das escolas (nomeada por mim como
Escola A), cuja oferta escolar € no turno diurno; é possivel verificar a organizacdo a
qual me refiro. Em uma das turmas prevalecem os sujeitos identificados com
deficiéncia mental e sindrome de Down. Na segunda turma, um ndmero significativo de
sujeitos identificados como “necessidade especial ndo identificada™”.

Poderia entender essa organizagdo como consequéncia de um contingente
historicamente maior de sujeitos com deficiéncia mental em relacdo as outras dreas (o
que também € facilmente verificado pelos indicadores do Censo Escolar da Educacio
Basica, ja apresentados no corpo desse trabalho), mas me pergunto: € somente iSso ou
esta € uma organizacao escolar que denuncia a ilusdo de estabelecer um controle e uma

falsa estabilidade, que diferencia, optando por “ndo nomear” o caminho de desvio, ou,

*¥ Consulta realizada nos meses de junho e julho de 2012.

¥ Este modo de nomeacio, apesar de ndo ser utilizado pelos instrumentos censitarios em nivel nacional,
era possivel de ser encontrado no Banco de Dados do Alunado da Rede Publica Estadual de Ensino-RS,
na época de coleta de dados para a pesquisa, referindo-se aos alunos com diagndstico em aberto.
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ainda, uma forma de pensar a ordem das coisas que se diz aberta para mascarar uma
forma fechada?

Essas indagacOes potencializaram as primeiras visitagcdes as duas escolas com
oferta da EJA no turno diurno. A seguir, a partir da descricdo de cenas vivenciadas nas
quatro escolas, apresento alguns indicios constitutivos da organizacdo da EJA nesses

espacos e sua oferta para as pessoas com defici€ncia.

7.1.1 Cenas na Escola A

Na primeira visita a Escola A, fui cordialmente recebida por toda a equipe
diretiva (diretora, vice-diretora e coordenadora pedagdgica). Ainda que ndo tenha sido
permitida a gravacdo da conversa, foi possivel identificar muitos pontos de conexdo
acerca do contexto escolar como marcador na vida dos sujeitos.

Atualmente, nesta escola, ha a oferta de trés turmas de EJA, em turno diurno,
com a prevaléncia de alunos com deficiéncia. Para a equipe diretiva, embora nao haja
informacdo expressa no Censo Escolar e mesmo no BDA da Rede Publica Estadual de
ensino do RS, todos que frequentam a EJA, nessas turmas, tém alguma deficiéncia:
“Sao todos deficientes. Tirando uma aluna que ja ¢ uma senhora e estd aqui para se
alfabetizar. Todos sdo deficientes...” Esta foi a fala bastante convicta da diretora da
Escola.

Ao questionar a equipe sobre a origem dessa constituicio de EJA, no turno
diurno, a diretora explica que surgiu apés o fechamento de uma classe especial na
Escola, e que, a principio, a equipe escolar ndo previa que a demanda iria ser
preponderantemente de alunos com deficiéncia, mas eles compreendem que, com o
acesso hoje mais facilitado a alfabetizacdo e a escolarizacdo para todos, o fato de
buscarem essa organizacdo de ensino, em idade avancada, ja esclarece que € por um
historico de dificuldades de ordem cognitiva.

A Escola A também se diferencia por atender uma demanda muito grande de
alunos com deficiéncia, cuja histéria de vida € de exclusdes multiplas, pois muitos
vivem em abrigos, afastados da familia por situagdes de maus-tratos, ou ainda, por
abandono familiar.

Seguindo a contextualizacdo da dindmica realizada na Escola A, apds apresentar

a motivacao da pesquisa as pessoas da equipe pedagogica, estas me falaram de muitos
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sujeitos, mostrando-se preocupadas que seus alunos ndo teriam condi¢des de narrar suas
historias. Procurei esclarecer que ndo haveria a necessidade de que recompusessem as
histérias de modo linear, mas sim como fossem apresentadas pelos sujeitos.

A coordenadora permitiu-me acompanhar os alunos no intervalo, e pude
perceber a organizacdo dos tempos escolares dos alunos da EJA na referida Escola: das
13h30min as 15h, aula na sala de aula; das 15h as 15h45min intervalo ou recreio; das
15h45min as 17h, duas vezes por semana, recreagdo livre e, nos outros dias, momento
para assistir a filmes (nomeado pelos alunos como cinema) ou outra atividade de cunho
mais lidico e nao diretiva, (como hordrio no laboratério de informatica para acessar
livremente a rede da internet ou escutar musica). Esse excessivo tempo livre,
justificado pela falta de atencdo dos alunos, pareceu-me um primeiro sinalizador do
modo como a Escola os enxergava e o que pensava a respeito de suas capacidades.

Conforme Farina e Baptista (2012), os processos de estigmatizac¢do, operando no
ambiente escolar, delineiam ndo s6 a imagem daquilo que eu sou, mas daquilo que eu
posso ser, limitando as possibilidades de aprendizagem das pessoas com deficiéncia.

No intervalo, procurei conversar com diferentes alunos. Percebi que a maioria
dos alunos da EJA vinha se concentrar no mesmo lugar: em dois bancos embaixo de
uma darvore, distantes dos demais alunos do ensino fundamental que corriam
exaustivamente pelo patio. A alguns passos deles, um jovem isolado, que passou o
recreio todo de pé, mexendo na terra com um dos pés, como se tentasse cavar um
buraco. Tentei aproximar-me dele, mas ele deu apenas uma risadinha. Insisti
novamente em lhe perguntar o nome, e ele se virou de costas para mim. A limitada
possibilidade de comunicacdo que esse sujeito me proporcionou, neste primeiro dia,
embora expressando pistas comunicativas bem claras de que nio estava com vontade de
conversar comigo, intrigou-me e desejei saber mais sobre ele. Neste dia, também minha
atencdo foi absorvida por um jovem da turma, que veio falar comigo, utilizando-se de
uma expressdo de cunho social propria de quem quer iniciar um dialogo: “acho que te
conheco de algum lugar...”. O jovem se apresentou para mim, fez vdrias perguntas
sobre o que eu estava fazendo na Escola e depois me contou que estava pedindo em
namoro a jovem sentada ao seu lado que, por sinal, ndo estava correspondendo. (A
jovem apenas ria, mostrando-se bastante envergonhada). A desenvoltura desse jovem, a
percepc¢ao dele de que eu era alguém estranha aquele cendrio, pois foi o Gnico que me
interpelou sobre a possibilidade de eu ser uma professora (os demais perguntavam se eu

era colega nova...) me chamaram bastante ateng¢do e também quis saber mais sobre ele.
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Nas semanas seguintes, retornei a Escola A, conversei com a direcdo sobre
minha percep¢do acerca dos dois sujeitos que havia encontrado na hora do recreio.
Sobre o primeiro sujeito que descrevo acima (0 jovem que passou o recreio todo em pé,
afastado do grupo) me disseram que ndo conseguiria entrevistd-lo, pois ele ndo
conversava com ninguém, nem com a professora havia trocado uma palavra.
Acrescentaram, ainda, que o jovem tinha 30 anos e que s6 conversava com o padrasto,
nem mesmo com a mae e que ele estava ali para estar em algum lugar, mas que sabiam
que ele ndo iria adiante. Tentei explicar que isso ndo era um problema, que procuraria
pensar formas de comunica¢do com ele. Mas ndo obtive abertura e optei por desistir.
Justifico que essa atitude foi tomada pela necessidade de encontrar um campo acolhedor
e de aceitacdo entre os parceiros da pesquisa, a fim de poder transitar sem gerar
constrangimentos naquele espacgo, encontrando terreno fértil para a pesquisa, € nao por
acatar a percepcao reducionista da escola a respeito desse aluno.

Sobre o segundo sujeito (0 jovem que me interpelou com vdrias perguntas e
comentdrios...) a equipe da escola concordou e disse que sua mae estava sempre na
escola e que poderia conversar com ela sobre a participacao do jovem na pesquisa.

As pessoas que compunham a equipe também se mostraram muito preocupadas
acerca do tempo que seria necessdrio para a realizacdo da pesquisa. Expliquei que ndo
tinha condicdes de prever, mas que nio pretendia tird-lo da sala de aula para entrevista-
lo, que pensaria outros tempos fora do espaco escolar. Em conversa com sua mae, esta
se mostrou muito receptiva e entusiasmada com a pesquisa € com a participacdo do
jovem. Gostou muito de saber que havia me interessado por ele por sua atuagdo falante
e repetiu varias vezes que seu filho era muito conversador.

Uma das primeiras perguntas que ela fez, para mim bastante reveladora, era se
eu havia entendido o que ele falava, porque o jovem tem uma limitagdo fonética bem
acentuada em vdrios fonemas, o que dificulta, em alguns momentos, a compreensao do
que fala. Respondi que havia, sim, compreendido praticamente tudo, mas que isso nao
seria empecilho, que, junto com ele, encontrariamos um modo para que eu pudesse
superar a minha dificuldade de compreendé-lo. Esclareco que, desde o comeco, procurei
tratar a dificuldade como minha, e ndo do sujeito.

Com o acolhimento da mae do jovem a pesquisa, combinamos que eu aguardaria
o intervalo do recreio para conversar diretamente com o rapaz e confirmar se ele
gostaria de participar. Durante as horas que antecederam ao recreio, estive com a mae

do jovem Lucas, que, por iniciativa prépria, narrou muitos acontecimentos da infincia
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do filho, expressando sua angustia de mae com as dificuldades de diversas ordens
enfrentadas por ele.

Apds nossa conversa, fiquei pensando em algo que muito chamou a minha
atencdo: ela me contou sobre a conversa que havia tido, hd alguns dias, com a mae de
uma colega do Lucas; a jovem também tem deficiéncia. Ela teria dito para a mae da
jovem que seu filho estava crescendo e ja pensava em namorar, € a mae da moga com
deficiéncia teria respondido abruptamente: “Tu achas que alguém vai querer namorar os
nossos filhos?”

Nessa fala, na preocupacao de ambas as maes, ficam evidentes os processos de
estigmatizacdo, operando, inclusive, nas pessoas em que 0s sujeitos se apoiam, 0s seus
familiares. Trato da estigmatizacdo da forma que compreende Goffman (2008), como
rotulos que se prendem de modo depreciativo e negativo a imagem do sujeito, a partir
dos esteredtipos e crencas construidas socialmente. Para Farina e Baptista (2012), o
complexo conjunto de rétulos e os esteredtipos operam pré-concepgdes, que, por sua
vez, t€ém uma importincia constitutiva naquilo que chamamos de sujeito. Assim, as
imagens produzidas pelos proprios sujeitos e pelos seus familiares (embora
inconscientes) reproduzem imagens preconcebidas sobre eles.

Um segundo aspecto percebido no didlogo com a mae foi a sua presenca didria
na escola, durante todo o periodo escolar do jovem. Ela justificou essa presenca, devido
a distancia da sua casa até a escola, logo, ndo convinha retornar para casa para depois
buscd-lo. O jovem tem uma limitacdo fisica em uma das pernas, o que dificulta seu
movimento, e isso faz com que a mae se sinta insegura em deixd-lo vir sozinho a escola.
Portanto, todos os dias, ela toma dois Onibus junto com o filho e permanece, durante
todo o periodo da aula, sentada no sagudo da escola, lendo ou observando o que se
passa. Embora ndo seja o foco desta pesquisa, ndo pude deixar de observar o modo
como a vida dessa mae se organiza a partir da vida do filho, de maneira que fica até
dificil nomear quem é dependente de quem.

Chegado o intervalo, conversel com o jovem que se mostrou satisfeito e
entusiasmado com a pesquisa. Assim, esse segundo dia, na Escola A, marcou o
encontro com o primeiro sujeito da pesquisa, o jovem Lucas, de 20 anos, estudante da
Totalidade 1 (alfabetizacdo) da EJA, no turno da tarde.

A primeira dificuldade foi organizar os dias e o local para a entrevista. De
acordo com a mae, seria possivel realizd-la na Escola, j4 que depois do recreio, ele

costumava ter outras atividades em vez de aula. Ela sugeriu que fossem feitas nos
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horérios em que ele tem recreagdo (horario depois do recreio), ideia que contou com o
apoio do jovem Lucas. De acordo com ele, com excecdo de um dia na semana, que tinha
Atendimento Educacional Especializado (AEE) pela professora da Sala de Recursos
Multifuncionais, depois do recreio, todos os outros dias seriam possiveis. Converseli,
entdo, com a professora do jovem e com a vice-diretora sobre essa possibilidade e
obtive a concordancia de ambas.

Desse dia, transcorreram duas semanas em que estive na escola, nas quintas-
feiras (dia combinado) e ndo obtive éxito em meu intento de realizar a entrevista.

Na primeira vez, uma quinta-feira chuvosa, o jovem nao veio a aula. De todo
modo, o que observei, neste dia, trouxe indicios para compreender o ambiente em que 0
jovem estd inserido. A chuva impediu que a turma fizesse 0 momento de recreacao que
costuma fazer parte da rotina, entao, a atividade foi substituida por um filme, trazido por
um dos proprios colegas. Soube dessa organizacdo, por meio de uma das colegas, uma
jovem com sindrome de Down, que estava chorando na recep¢do da Escola, pois ndo
queria assistir ao filme, justificando que era de terror. O ocorrido reforcou a minha
percepg¢do sobre a falta de planejamento curricular para os alunos dessa turma, sendo
possivel compreender que a deficiéncia funcionava, neste contexto, como um balizador
da justificativa para a falta de planejamento pedagdgico e de mediacdo docente; a
professora nao interferiu nem mesmo na escolha do filme.

Na minha quarta visita a escola e segunda tentativa de realizar a entrevista com o
Lucas, cheguei até 14 no momento do recreio. O jovem estava sentado no patio, ja com a
mochila nas costas. Alguns outros alunos, também ja estavam com a mochila. Entao,
compreendi que, nos dias em que ha recreacdo, logo apds o intervalo do recreio, descem
com 0s materiais escolares para o pdtio. Perguntei o que ele tinha feito naquele dia:
“Ah, ndo fiz nada!” foi a sua resposta, bem objetiva. Aguardei o final do recreio e
perguntei a sua professora se podia realizar a entrevista. Ela me informou que néo seria
possivel, pois ele teria AEE naquele horario para compensar outro dia em que ndo havia
tido. O aluno também se mostrou surpreso, dizendo que ndo sabia que teria aquela
atividade. Logo depois, veio a professora do AEE até o aluno e o convidou para subir
as escadas que os levariam até a sala de aula. Ela tentou motivé-lo a subir sem apoiar-se
nela, segurando-se no corrimio, mas ele se mostrou com muito pavor, negando-se a
subir. Entdo, a professora logo desistiu e conduziu o jovem pelo braco até o segundo

piso para o AEE.
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Pude perceber as limitagdes que o préprio jovem se impunha pela sua
inseguranca, com relacdo a dificuldade fisica que enfrenta. Questionei-me igualmente
acerca do lugar que é dado ao aluno, como protagonista de suas atividades na Escola,
visto que nem mesmo sabia qual o cronograma de atividades do dia. Essas observacdes
materializaram novas indagacdes sobre sua presenca na EJA, trazendo indicios para a
constituicdo das entrevistas.

Sua mae, que também estava por ali, ansiosa com a primeira entrevista do filho,
sugeriu que eu fosse visitd-los para realizar as entrevistas. Acatei a sugestdo, e as duas
primeiras entrevistas ocorreram na casa do jovem. Para a terceira entrevista, voltei a

Escola, no horério da atividade de recreacao.

7.1.2 Cenas na Escola B

Na Escola B, escola em que havia a oferta da EJA no turno da tarde, a visita foi
bastante tumultuada. Causou-me estranhamento o modo como se dava a entrada dos
alunos da EJA; ndo havia permissdo para que entrassem no pdtio da escola antes do
sinal de inicio da aula e do antincio oral, em tom de voz bastante alto, feito pela diretora.
O patio permanecia fechado com uma porteira que s6 permitia a entrada dos alunos dos
anos iniciais. Os alunos da EJA ficavam do lado de fora. Ao tocar o sinal, a diretora
veio até o portdo e, aos berros, comecou a chamar: Totalidade 3, Totalidade 4, e assim
por diante, permitindo, entdo, a entrada desses alunos. Quando me apresentei e falei das
motivacdes da pesquisa, a diretora foi muito rispida e disse-me que ndo tinha muito
tempo. Conduziu-me a orientadora da escola que conversou comigo, repetindo a
nomeagdo que ja ouvira na escola anterior, “EJA de Inclusdao”. Ela explicou que as
“necessidades especiais” dos alunos eram muito diferenciadas, principalmente, por
serem jovens em situacdo de vulnerabilidade social, em cumprimento de medidas
socioeducativas, o que, segundo ela, exigia uma postura bastante rigida da Escola.

Perguntei sobre os alunos com deficiéncia, que havia identificado no Censo
Escolar. Ela se mostrou bastante confusa, dizendo que os alunos tinham dificuldades
para aprender, mas que ndo tinham laudo médico; em vista disso, ndo podia ter clareza
sobre o diagndstico. Ainda tentei argumentar, justificando que esse diagndstico podia
ser feito pela professora do AEE e questionando se eles tinham esse atendimento. Ela

disse que sim, que tinham o acompanhamento de uma psicopedagoga.
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Diante da aparente dificuldade observada neste contexto escolar em
compreender quem seria o publico-alvo do atendimento do AEE, e por ter notado um
clima desfavordvel para a pesquisa, optei por nao identificar nenhum aluno nesta escola

para as entrevistas.

7.1.3 Cenas na Escola C

Os outros dois sujeitos — Pietro e Sonia —, portanto, sdo provenientes da Escola
C, escola em que hd a oferta da EJA, tanto no turno vespertino (Totalidades 1 e 2),
como no turno da noite (a partir da Totalidade 3). Nesta escola, minha aproximacgao
inicial foi com a vice-diretora do periodo noturno e depois com as professoras das
Totalidades 1 e 2. Observei alguns arranjos interessantes na constituicdo das turmas
nesta escola. Primeiro, a oferta da EJA no turno vespertino (das 18h as 21h); a
justificativa para o atendimento nesse horario foi a de que havia um ajuste para atender
as expectativas dos pais e respeitar os tempos e as necessidades dos alunos de também
dedicarem-se a uma atividade profissional. O segundo aspecto foi o da caracterizacdo de
bidocéncia nas Totalidades 1 e 2, a partir da decisdo das professoras em aglutinar as
duas turmas, uma vez que eram turmas pequenas. As professoras observaram, com
relacdo a alfabetizacao e letramento, que o objetivo do trabalho em ambas as totalidades
era 0 mesmo e resolveram apostar em uma pratica pedagdgica compartilhada.
Contaram-me que, inicialmente, a experi€éncia causou estranhamento, mas que,
atualmente, a organizag¢do vinha produzindo efeitos positivos.

O encontro com o jovem Pietro, da Totalidade 1, ocorreu a partir de uma
observacdo de sua aula, ocasido em que as professoras me apresentaram para a turma e
o jovem destacou-se, mostrando-se bastante receptivo e interessado em participar da
pesquisa. A terceira jovem, Sonia, proveniente do mesmo espago, foi apresentada a
mim pela vice-diretora, pois eu queria, como critério de investigagcdo, entrevistar um
jovem que estivesse em fase de conclusido do ensino fundamental. A jovem era a tnica
com deficiéncia na Totalidade 6 e, por isso, constituiu-se como sujeito da pesquisa.

Importante ressaltar que o encontro com os dois novos sujeitos foi mediado
unicamente pelos profissionais da Escola, ndo ocorrendo o didlogo com os familiares.
Assim, apOs a apresentacdo da pesquisa a eles, combinei que voltaria em outra data,

para que eles tivessem tempo de conversar com as familias sobre a pesquisa. Este
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tramite foi bem tranquilo, de modo que, quando retornei a escola, obtive a confirmagao
de que ambos iriam participar, pela voz dos proprios sujeitos.

Todas as entrevistas, envolvendo Pietro e Sonia, foram realizadas na Escola.
Inicialmente, causou-se desconforto a sugestdo da vice-diretora de retirar o aluno Pietro
do horério de aula para a entrevista. Questionei se ndo poderia encontra-lo fora desse
horédrio, mas os professores acharam que ndo seria possivel, j4 que ele precisava do
transporte escolar para vir a escola; por isso, as entrevistas foram realizadas em seu
hordrio de aula. Com a jovem Sonia, por sugestdo dela mesma, realizamos as
entrevistas nos horarios da Educagdo Fisica, hordrio em que era dispensada por estar

trabalhando; ela permanecia na escola, aguardando as préximas aulas.

7.1.4 Cenas na Escola D

Na Escola D, a oferta de EJA ocorre no turno da noite. Fui recebida pela vice-
diretora da Escola, que acolheu as minhas perguntas, mostrando-se bastante receptiva e,
inclusive, permitindo a gravacao de nosso didlogo. Nesta escola, igualmente as demais,
os alunos com deficiéncia concentram-se, em maior nimero, nas Totalidades 1 e 2,
sendo poucos os que atingem a totalidade final do ensino fundamental. Na escola D,
havia duas jovens com deficiéncia que estavam frequentando a Totalidade 6, a ultima
totalidade ofertada pela escola, correspondente ao dltimo ano do ensino fundamental. A
vice-diretora ainda explicou que a acolhida dos jovens com deficiéncia na EJA foi
motivada pelo fechamento da classe especial na escola, e, depois disso, houve
matriculas de alunos de outras escolas pelo fato de a escola ter “EJA de Inclusdo”.

Embora tenha percebido um contexto bastante favorecedor para a realiza¢do da
pesquisa na Escola D, considerei que a escolha dos trés sujeitos das outras escolas era
satisfatoria para os objetivos e principios tedrico-metodoldgicos anunciados para esta
pesquisa.

Ao analisar o universo investigado e as cenas compostas a partir das quatro
escolas), percebo pontos de aproximagao e também de divergéncia na organizacdo da
EJA. A nomeagdo das escolas como espacos de “EJA de Inclusdo” foi recorrente na fala
das equipes diretivas das quatro escolas visitadas e inclusive da assessora em Educacgdo
Inclusiva da 1* CRE, criando uma denominacdo que ganha for¢a nao s6 no discurso,

mas também na pritica, pois as gestdes das demais escolas da rede costumam
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encaminhar os alunos com defici€ncia para as turmas de EJA dessas escolas. A seguir,
reproduzo a fala da diretora da Escola A:

“Outro dia recebi uma mae com um aluno com deficiéncia, com um papelzinho
de uma escola estadual vizinha que dizia: Aluno fulano de tal, para a Escola Especial A.
Elas acham que a obrigacdo de incluir é nossa e ainda nos tratam como Escola
Especial.”

A fala da diretora, a meu ver, revela a complexidade da implantacdo da politica de
Educagdo Inclusiva, em nivel estadual (RS), uma vez que cada contexto escolar
configura suas préprias tramas, sugerindo interpretacdes e modos de fazer que
encaminham a continuidade e/ou a descontinuidade da perspectiva da referida politica.
Embora sejam quatro escolas provenientes da mesma Rede Estadual de Ensino,
sediadas pela mesma Coordenadoria Regional de Ensino (1* CRE) e localizadas no
mesmo municipio (Porto Alegre), foi possivel perceber os contornos que o AEE assume
em cada uma; os diferenciados modos de perceber os alunos com deficiéncia que estdao
na EJA, que se traduzem em distintos processos de identificacio e caracterizacdo desses
sujeitos legitimados pela Escola; as praticas pedagdgicas tanto potencializadoras como
estigmatizadoras e limitadoras das possibilidades dos alunos com deficiéncia; a
influéncia do turno escolar na constituicao de uma falsa homogeneidade na organizagdo
das turmas; a participacdo e a presenga da familia de modo mais incisivo na EJA cuja
oferta € feita no turno diurno.

Reportando-me novamente aos quatro espagos escolares visitados, penso que as
fragilidades evidenciadas na proposta pedagdgica para a Educacdo de Jovens e Adultos,
com relacdo aos sujeitos que a demandam (sujeitos com deficiéncia) mostram que €
preciso compreender que “a cultura pedagdgica tem necessidade urgente de uma outra
maneira de pensar o humano no registro dos modos de estar e no debate”. (GARDOU e
DEVELAY, 2005, p. 40). De certa forma, esse andncio ja foi feito pelo estudioso
francés, Edouard Séguin, (um dos precursores da drea da Educagao Especial, vinculada
aos saberes pedagogicos), em meados do século XIX, e continua contemporaneo:

“As férmulas da Educagéo atualmente aceitas sdo ridiculas e odiosas; ridiculas
quando atrofiam nas massas as faculdades e as fungdes mais nobres
necessdrias a vida. Portanto, a propdsito da idiotia, trata-se apenas de propor

novamente o problema da Educacdo.” (SEGUIN, 1997, p. 242 apud
TEZZARI e BAPTISTA, 2011, p. 24)

Compreender essa trama de significados e relagdes em que os alunos se

constituem como sujeitos individuais e coletivos foi o primeiro passo para mergulhar
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em suas histérias, pela voz deles mesmos. Nesse sentido, a importancia de primar pelo
encontro, de zelar para que ele se realize, de modo que a acolhida de alteridades, entre o
eu e o outro, ndo sucumba o meu lugar e nem o do outro. Também ressalto o
movimento continuo de olhar para mim mesma, de escolher determinadas palavras e de
renunciar aquelas que s@o mantenedoras de uma légica de pensamento mecanicista, que

(mesmo inconscientemente) me constitui, ja que ndo estou imune a elas.

7.2 0 ENCONTRO DE FORMAS DE COMUNICACAO COM O OUTRO

Pois no encontro “acontece-me uma palavra que exige resposta”. (BUBER,
1982, p. 32 apud BARTHOLO, 2007, p. 15)

Para Bartholo (2007), o preconceito com as pessoas com deficiéncia torna-se a
palavra que impossibilita o didlogo e que barra a possibilidade de refazer-se pelo
encontro, a medida que antecipa e elimina a resposta. Nesse sentido, as entrevistas
colocaram-me em estado de vigilancia e reflexdo permanente sobre as formas de
aproximacao com os trés sujeitos, em busca da construcdo de uma relagdo dialégica que
pudesse travar a dindmica da possibilidade, da aposta, do cuidado com o intervalo da
resposta; da responsabilidade e da producdo de uma ética de aceitacdo do outro como
parte legitima na relacdo.

Essa op¢do epistemoldgica envolve a defini¢do da concepcdo de comunicacao
além de um ato individual, valorizando-a como uma institui¢do social, tal qual uma
“orquestra”, conforme tratado por Bateson e os demais pesquisadores do Colégio
Invisivel de Palo Alto®.

Uma comunicacio encarada ndo mais e apenas como um ato individual, e
sim como um fato cultural, uma instituicdo e um sistema social. Uma
comunicagdo refletida e ndo mais e apenas como uma telegrafia relacional,

mas, sim, como uma orquestracao ritual, eminentemente sensivel e sensual.
(WINKIN, 1998, p. 10)

“0 Colégio Invisivel de Palo Alto tratou-se de uma rede de pesquisadores unidos por uma temdtica em
comum: o interesse pela nova comunicagdo, concep¢do desenvolvida a partir dos estudos da cibernética,
em meados do século XX. O colégio nio existiu enquanto institui¢do fisica e juridica, somente enquanto
ideal; a maior parte dos pesquisadores residia em Palo Alto, nos Estados Unidos da América. Gregory
Bateson, Paul Wattzlawick, Janet H. Beavin , Don Jackson e Albert Scheff foram alguns dos integrantes
do Colégio Invisivel.
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Com a metafora da orquestra, Bateson e seus seguidores propdem que nao nos
comunicamos, mas sim participamos da comunicac¢do, assim como em uma orquestra,
em que cada musico toca, adaptando-se ao outro e compondo um conjunto.

A dedicacdo de Bateson e dos pesquisadores do Colégio Invisivel de Palo Alto,
em estudar fundamentos gerais sobre a comunicacdo que possam se aplicar a todos os
sistemas, parte da constatacdo da comunicacdo como a matriz que envolve todas as
atividades humanas. (WINKIN, 1998).

Nesse sentido, para a realizacdo das entrevistas, o desafio inicial foi o de
observar, articular e compor as formas de comunica¢ao com o0 outro como a composi¢ao
de uma musica. Portanto, o ato de estar receptiva e atenta a resposta do outro,
compreendendo que ela ndo é expressa apenas em palavras, mas também pelos gestos,
olhares e siléncios, permitiu-me perceber algumas regularidades no modo de
comunicar-se de cada um dos sujeitos. Foi possivel identificar as regras invisiveis que
se efetivaram na minha relacdo com cada um deles, o que exigiu, em alguns momentos,
a minha adaptacdo e, em certos casos, procurar romper com o padrao dialégico que se
apresentou, propondo o que Bateson nomeia como feedback negativo, isto €, a tentativa
de alteracdo ou mudanca na estabilidade de um sistema vivo a partir de autocorrecdes
sucessivas.

A primeira premissa importante a ser ressaltada é que, embora os trés sujeitos
tenham sido identificados para a pesquisa por critérios aproximadores (jovens e adultos
com deficiéncia; estudantes da Rede Publica Estadual de Ensino do RS na modalidade
EJA), cada um deles tem uma histéria individual e vivéncias distintas que justificam
seus modos de agir e se relacionar, propondo a mim, entrevistadora-pesquisadora,
desafios igualmente distintos.

Com o jovem Lucas, o desafio inicial foi o de fazer com que se sentisse voz
ativa, principal da pesquisa, e ndo coadjuvante, uma vez que sua mae € presenca
permanente no espaco da escola e demonstrou, nos primeiros encontros, uma
necessidade de narrar-se e certa inseguranga quanto a capacidade de narrar do préprio
filho, emprestando sua voz para o jovem. Na primeira entrevista, realizada em sua casa,
apesar de eu me referir o tempo todo ao Lucas, ela ficou presente e, muitas vezes,
perante uma pausa ou siléncio do filho, ou um olhar deste a ela, esta tomava a palavra e
narrava pelo jovem. Na segunda entrevista, procurei romper com essa ldgica.
Observando sua necessidade de narrar-se e de ser ouvida, propus que ela tivesse um

momento especifico de fala onde pudesse narrar o nascimento e os primeiros anos da
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infancia do filho. Nesse dia, ela nos deixou a sés na primeira parte da entrevista.
Transcorrido algum tempo, sentou-se no sofd da sala onde eu estava com Lucas,
mantendo-se bem mais silenciosa do que na primeira vez (fez poucas interrupgdes).
Contudo, os olhares do jovem seguidamente se dirigiam ao encontro dos olhos da mae,
sugerindo que ela falasse por ele. Percebendo que precisaria ter uma atuacdo mais
incisiva, optei por encoraji-lo verbalmente, lembrando-o de que meu entrevistado era
ele, e ndo a mde, como na passagem transcrita abaixo:

Clarissa: Agora tu és aluno de EJA. O que isto significa?

Lucas: Nao (...) (...)

(O jovem fica confuso e segue-se um longo siléncio)

Clarissa: Por que é EJA?

Clarissa: EJA (...) EJA é mais adulto.

(Neste instante, mae entra na sala)

Clarissa: Entdo, teus colegas sdo adultos?

Lucas: Alguns, né (....) Todos sdo adultos, mas é misturado (...)

(O jovem para de falar e olha para méde, esperando que ela explique.)

Clarissa: Nao olha para tua mie hoje. Quero saber de ti, quero que tu me
conte...

(Impelido por mim para que assuma posicdo ativa, Lucas responde de modo
conciso e finaliza o assunto)

Lucas: -E tudo misturado.

Somente na terceira entrevista, realizada no espago escolar, consegui ter um
momento exclusivo com o jovem, sem a presenca da mae, o que foi extremamente
positivo, pois, com a confian¢a conquistada durante nossos sucessivos encontros, tanto
no ambiente escolar como no familiar, ele se mostrou bem mais falante. Ainda assim,
em um momento da entrevista, mencionou sua preocupag¢do com a mae:

Lucas: -Tu disse para alguém que ia me pegar?

Clarissa: -Para tua profe e para a vice-diretora.

Lucas: - Que bom! E para minha mae?

Clarissa: - Sim. Tua mae me viu chegando e eu disse que ia falar contigo.

Lucas: - Que bom! Sendo ela come¢a me procurar e fica louca.

Clarissa: - T4, mas aqui na escola ndo tem por onde tu sair sem ela ver. Por
onde que tu ia sair?

Lucas: - Ué. Alguém me raptar.
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Clarissa: - Mas d4d para alguém te raptar se ela estd sentada na porta da
entrada da escola?

Lucas: - Nao sel.

Clarissa: Ela te procura aqui dentro da Escola?

Lucas: - Nao. SO na hora de sair. Se ela ndo me achar, ela fica louca.

(E muda de assunto)

Lucas: -EJA. Eu curto®'. E legal!

O primeiro desafio, portanto, tratou-se dessa relacdo dialégica em que a diade da
comunica¢do ¢ mantida pela dependéncia e voz passiva do sujeito; o segundo desafio
foi o de estimuld-lo a ser mais detalhista em suas narrativas. Desde a primeira
entrevista, ele se mostrou laconico em suas colocacdes; muitas vezes, limitando-se a
responder com apenas uma palavra, nomeando os substantivos e nio construindo
oralmente a oragdo em sua totalidade. Percebi, entdo, que essa era a forma encontrada
pelo sujeito para se proteger das incompreensdes das pessoas de seu convivio com
relacdo a sua fala, que é bem comprometida, na prontincia de diversos fonemas. O
jovem ndo gostava de repetir, de ter que falar novamente. Na primeira entrevista,
destacou sua insatisfacdo de ter que falar as coisas de novo quando os outros ndo
compreendem, principalmente com o seu pai, o qual o jovem nomeia como aquele que
menos o entende. Assim, procurei ndo demonstrar que, em alguns momentos, eu ndo o
compreendia, o que resultou em um primeiro encontro de incompreensdes e de didlogos
que ndo foram aprofundados. Minha estratégia, desde o primeiro encontro, foi a de
“resumir e retomar” o que tinhamos falado e ver se ele concordava, estimulando-o a
falar, ao invés de dizer “ndo entendi; pode repetir...”. O artificio de poder escutar e de
escutar novamente as gravacdes depois de cada encontro também foi muito importante
para retomar o que ficou nublado na entrevista seguinte, bem como para assimilar o seu
modo de falar determinados fonemas. Percebi, por meio da convivéncia com o jovem,
que a compreensao de sua fala tornou-se mais acessivel para mim e que essa confianca
fez com que ele também expressasse ideias mais longas, € ndo mais em palavras soltas.

Na relacio com Lucas, entendi que ele ndo estava sendo considerado parte
legitima em sua capacidade de comunicacdo, seja pelo estigma assumido pelo proprio

jovem de que ndo tinha condi¢cdes de ser compreendido devido a suas limitacdes

61 ~ o1 < - . . P .

A expressdo “eu curto” utilizada pelo Lucas, refere-se a atividade (jogo simbdlico utilizando as
expressoes do facebook para tratar de diversos assuntos), que estava sendo realizada no momento e que
foi interrompida por ele para tratar sobre a sua mae.
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fonéticas, seja pela posicdo da mae, assumindo a condi¢do de sua interlocutora.
Coloquei-me o desafio de propor novo ritmo a orquestra comunicacional proferida entre
os sujeitos, em que o jovem Lucas assumisse seu papel de participante, € ndo
espectador.

As formas de comunica¢do com o Lucas ou o novo ritmo imprimido a
“orquestra” foram encontrados igualmente na atengdo aos seus interesses, a partir das
tematicas que foram constantes. Em todas as entrevistas, o jovem nomeou O seu
interesse pela informética e pelas redes sociais virtuais, principalmente, pelo facebook.
Desde a primeira entrevista, ele perguntou se eu tinha facebook e, por sua iniciativa, ele
me adicionou. Ficava bastante intrigada, nos dias em que se intercalavam as entrevistas,
observando seu modo ativo e “falante” no facebook, manifestando-se sobre diversos
assuntos, e, pessoalmente, seu modo econdmico de falar sobre as coisas. Compreendi
que o seu modo conciso de se comunicar oralmente, o qual as pessoas consideravam
como parte de sua deficiéncia, tratava-se de influéncia da estigmatizagdo vivenciada por
ele no contexto social em que vivia e que o facebook lhe permitia uma possibilidade de
ser que nao encontrava na mesma medida, nos outros espagos sociais em que circulava
(escola e familia).

Assim, na terceira entrevista, trouxe a linguagem do facebook® para as
entrevistas, prendendo seu interesse e obtendo éxito, pois nosso didlogo foi bem mais
fluente e menos truncado, invertendo-se a ldgica das entrevistas anteriores em que,
como pesquisadora-entrevistadora, precisava constantemente estimuld-lo a falar e
retomar os assuntos. Nessa entrevista, consegui com que prevalecesse a sua fala, e ndo a
minha.

Propus uma retomada de todos os assuntos que haviamos falado nas duas
entrevistas anteriores, a partir dos operadores simbolicos utilizados no facebook (curtir;
ndo curtir; compartilhar). Utilizei uma espécie de baralho, construido previamente com
cartas/fichas em que apareciam os simbolos e as palavras. A seguir, as fotos da

organizacao das cartas feitas por Lucas:

62 EN . 3 . . , .
Esta experiéncia serd retomada com mais detalhes relativos ao contetido abordado, capitulo 8.1, em que
trato sobre a histéria de Lucas.
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Figura 2: Curtir e Nao curtir - As formas em branco, inseridas na foto, foram usadas para
resguardar o nome do entrevistado, que aparecia, nas duas ocasioes, como fichas
constitutivas do jogo.

O jogo simbdlico como estratégia de comunica¢do permitiu ao sujeito assumir
voz ativa na relacdo e possibilitou-me ter ainda mais pistas sobre o seu
desenvolvimento. Surpreendi-me com sua facilidade de compreensdo da metdfora
implicita no jogo ao relacionar as expressdes “curti"; "ndo curti” a diversos assuntos que
fazem parte de sua vida e pude questionar a leitura simplista que as pessoas fazem do
sujeito sobre seu desenvolvimento intelectual. O cuidado empreendido com o
planejamento prévio do momento foi percebido e ressaltado pelo préprio jovem, que me
indagou acerca das cartas do baralho:

Lucas: -Tu recortou como?

Clarissa: -Eu copiei da internet e imprimi...

Lucas: La no teu computador? Especialmente?

(Com expressao facial, misto de surpresa e satisfagdo)

Clarissa: -Sim, especialmente para voce.

Na convivéncia com Lucas, também tive que compreender que a comunicagao,
como um ato de comunhdo e partilha, ndo pressupde respostas e indagacdes de apenas
uma das partes, e sim, que esses lugares sdo compartilhados. Precisei recuar e facilitar
ao sujeito assumir a posi¢cao de entrevistador, satisfazendo suas curiosidades.

Na primeira entrevista, seu interesse centrou-se no aparelho gravador:

Lucas: - Quantos minutos jd deu? (Pega o gravador, que estd sobre o sofd, com

curiosidade.)
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Clarissa: - 27 minutos.

Lucas: - Quantos minutos?

Clarissa: -No final, vamos ver quantos minutos... Tu ja estd cansado?

Lucas: -Nao! Quantos minutos entra?

Clarissa: -Ah! Nio sei (...) Agora tu fez uma pergunta dificil. Vou ter que olhar
no manual e te dizer outro dia.

Lucas: risos. T4.

(O jovem muda de assunto, mas continua no comando da entrevista.)

Lucas: -Tu tem facebook?

Clarissa: -Tenho.

Lucas: - E msn?

Clarissa: -Agora eu s6 tenho facebook.

Lucas: - Eu tenho os dois. MSN e Facebook.

Clarissa: - Hum.... agora € vocé que estd me entrevistando.

Lucas: risos.

A partir dos cinco encontros com o sujeito (tr€s encontros especificos para
entrevista), foi possivel construir gradativamente a forma de comunicagdo com meu
interlocutor. Estar aberta para conhecer o Lucas e para auxilid-lo a conhecer suas
potencialidades foi imprescindivel para travar uma forma de comunicag¢do préxima do
significado etimoldgico original de communicare como partilha ou comunhio de uma
ideia ou noticia, em vez de seu significado contemporaneo, como transmissao.
(WINKIN, 1998). A forma de comunicar utilizada por mim pressupde um ato
complexo, em que a sutileza de cada gesto precisa ser observada, de modo que os
participantes da relacdo dialdgica coloquem-se cada um como observador atento do
outro. Envolve o entendimento de que € impossivel ao sistema vivo ndo comunicar ou
no dizer de Goffman apud Winkin (1998) “nunca acontece que nada acontega”;
portanto, todas as suas manifestacdes foram interpretadas como formas de comunicacao.

Este lugar pressupde despir-se de (pré)conceitos, aproximando-se daquilo que
penso ser a tarefa do professor: acolher cada sujeito em suas singularidades,
compreendendo seus tempos e estimulando-o em seu percurso de aprendizagem. O fazer
docente somente tem sentido com a aposta na resposta do outro.

Com o segundo sujeito, o Pietro, os quatro encontros (trés especificos com
entrevista) mantiveram a mesma regularidade. O jovem, desde o primeiro encontro,

mostrou-se extremamente falante, narrando com riqueza de detalhes passagens de sua
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vida. Perguntas ou estimulos ndo eram necessarios para que mantivesse o fio condutor
do didlogo, que, nas trés ocasides, foi conduzido pelo sujeito. Em alguns momentos,
precisei interrompé-lo para auxilid-lo a sintetizar alguns assuntos, que insistia em repetir
e retomar exaustivamente. Na primeira entrevista, por exemplo, a fala sobre a saida do
emprego, e o fato de sua mae estar procurando um novo emprego para ele apareceu em
varios momentos, mesmo envolvendo temadticas sem conexdo aparente. Portanto, na
dindmica das entrevistas, aqueles assuntos que faziam parte do seu contexto presente
imediato e envolviam suas emogdes, necessidades e aspiragdes na fase atual de sua vida
compunham a materialidade das entrevistas, sendo um desafio fazer com que se
interessasse pelas demais propostas da entrevista, por exemplo, retomar as experiéncias
escolares passadas.

Pietro era um jovem que falava na mesma medida com todo o corpo: mexia
bastante os bracos, mudava a tonalidade de voz e falava em tom mais alto quando estava
tratando de assuntos que o incomodavam. No seu modo de narrar, percebi que
valorizava, de modo intenso e demasiadamente detalhado, o que havia transcorrido
consigo, sendo dificil para ele distinguir o contetido principal e acessério de uma
mensagem. Por exemplo, ao perguntar-lhe como foi o seu dia, ele narrou inclusive os
momentos em que foi ao banheiro e as pausas para tomar dgua, entre outros detalhes
dispensdveis para compreender sua vivéncia.

Para a dindmica da entrevista, o estabelecimento de vinculos de confianga com
Pietro, em relagdo aos demais entrevistados, foi muito tranquilo, pois, desde o primeiro
encontro, ele foi muito desinibido e extremamente falante. As suas entrevistas sempre
foram as mais longas, durando em média, uma hora e dez minutos, sendo sempre
interrompidas por mim, pois, se dependesse dele, ainda teria muito a falar. No seu modo
de construir a racionalidade acerca dos assuntos, uma lembranca puxava outra
totalmente distinta e, as vezes, eu ficava confusa, visto que eram muitas as informacdes
e tinha de decidir o que convinha retomar naquele instante. Também precisei utilizar-me
da mesma estratégia utilizada com Lucas, a de escutar as entrevistas logo apds a sua
realizacdo e fixar-me nos assuntos que apareciam com mais regularidade e/ou os que
foram sinalizados pelo jovem, mas ndo foram aprofundados, retomando-os na entrevista
seguinte.

Em Pietro, percebi uma necessidade de apresentar os objetos concretos que
sumarizavam suas narrativas, de modo que sempre procurava me apresentar simbolos

que se identificavam com o que estava narrando. Para falar do emprego, a camisa do
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uniforme do emprego, que estava usando. Para falar do seu time, a carteirinha de sécio
do Grémio, que levava no bolso. Para narrar sua experiéncia de estudar o idioma
italiano, espontaneamente comecgou a introduzir palavras assimiladas do idioma italiano
em sua fala, inclusive alterando o assunto para que pudesse utilizar-se do vocabulério
aprendido. Comegou a falar de seus familiares: mia sorella, mia madre, mio padre, mia
nonna e assim por diante. Para falar que se comunicava por emails, tirou o seu ipad do
bolso e explicou-me o procedimento. Ndo pude deixar de refletir sobre essa sua
experiéncia comunicativa de construcao de imagens, a partir da representacdo concreta
dos objetos, e de quanto a escola poderia auxilid-lo em seu processo de alfabetizacao
(ainda lento, conforme fala do jovem), usando a mesma estratégia que ele utiliza em sua
comunicacao.

Desse modo, em duas situacOes, construi estratégias diferenciadas de
comunicacdo com Pietro, tentando ir ao encontro dessa sua potencialidade. Procurei
auxilid-lo a manter o foco da narrativa, apresentando-lhe ilustragdes referentes ao
assunto do qual tratdvamos. Em uma das situagdes, envolvendo a narrativa das escolas
que constituem seu percurso escolar, levei vérias figuras de ilustracdes de escolas para
que ele fizesse uma colagem que mostrasse o seu percurso escolar. A experiéncia foi
exitosa e ele, por sua iniciativa, numerou as ilustracdes das escolas®. Com relacdo a
segunda estratégia oferecida, esta se constituiu a partir de meu interesse em retomar um
assunto que emergiu em uma das entrevistas: sua percep¢do sobre a passagem do tempo.
Portanto, apresentei ao Pietro, a transcri¢do escrita de sua fala em que emprega a

expressao “o tempo voa” associada a imagem de um reldgio com asas:

“OTEMPOVOAY”

"5 anos eu era hovo... e ai, 14 anos, 15 anos, 16 anos, 17 anos, 20
anos, 21 anos e agora, eu tenho 22, Aidade voal"

Figura 3:“0O tempo voa”

63 AL . . .
Retomo essa experi€ncia em capitulo 8.2.2 , referente ao percurso escolar de Pietro.
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A seguir, transcrevo trecho do didlogo travado, a partir da referida situacao:

Clarissa: Eu escrevi aqui uma coisa que tu me falaste da outra vez e coloquei
uma figura, para a gente conversar (apresento a imagem)

Pietro: -E um despertador. Mas, nada a ver com asas.

Clarissa: Mas, tu me disse, o “tempo voa”.

Pietro: Ah é.... (pensativo)

Clarissa: - Tu queres ler?

Pietro: - Pode ser tu mesmo.

(Leio em voz alta a transcri¢do de sua fala)

Pietro: -Ah é....é...¢....a minha idade ndo voou mesmo... fica voando a idade,
que fosse a minha idade... agora eu tenho vinte e dois, porque o tempo nao voa, mas
passa rapido, a idade passa rapido...a minha idade.. eu tenho vinte e dois, eu sei... mas
despertador, desperta sé hora...

Clarissa: -Entdo, vamos deixar a figura de lado e falar so da tua idade. “Idade
voa”, o que quis dizer?

Pietro: - Idade voa é que passa a idade passando, antes eu tive quinze; quatorze
eu conheci o Peter; dezesseis eu era novo; Nao, eu conheci o Peter com dezesseis;
dezessete anos ja tinha passado faz anos, voa... dezessete anos s0....; vinte anos eu tinha
fazido a idade...idade passando...com vinte e um anos, a mesma coisa...E agora, que eu
tenho vinte e dois anos....e a idade passando...passa de idade.

Interessante € que, embora ele nio tenha reconhecido a imagem referida como
védlida para explicar a expressdo utilizada por ele mesmo, “o tempo voa”, deu uma
explicacdo bem coerente sobre ela. O fato de ele ndo ter compreendido do modo como
eu esperava que ele compreendesse, ndo reduz a sua possibilidade de registrar sua
propria leitura.

Essa experiéncia retoma a importincia do interlocutor estar aberto e atento as
possibilidades oferecidas e construidas na interagdo, abordando o tema sobre o qual
deseja conversar de outros modos e permitindo que o sujeito também se refaca e forneca
pistas comunicativas sobre suas formas de compreensao e significagdo do mundo, que
nao serdo necessariamente as mesmas daquele com quem participa na comunicagao.

Pietro também possuia uma dificuldade na pronincia de alguns fonemas, porém

bem menos acentuada que a de Lucas, de modo que sua fala, desde o primeiro dia, para
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mim, foi compreensivel, com exce¢do dos momentos em que falava com tom de voz
muito exaltado; eu ndo o compreendia na integra.

Utilizando a metdfora da orquestra acerca da comunicacdo, com Lucas precisei
compor a “musica” em partes e buscar, com ele, o aperfeicoamento do tom de afinacao
gradativamente; com Pietro, a musica se fez obra tocada desde a primeira entrevista, o
que exigiu que eu o auxiliasse, em alguns momentos, a manter a mesma afinagao,
evitando os saltos bruscos para tons mais agudos ou graves (para outras tematicas),
antes de tocadas todas as notas do arranjo musical.

Com a terceira entrevistada, a jovem Sonia, a experiéncia exigiu ainda mais
cautela e paciéncia de minha parte, pois ela, embora interessada em participar,
mostrava-se arredia sempre nos momentos iniciais das entrevistas. Percebi que era
constante a sua declaracdo inicial de que estava cansada e de que havia trabalhado
muito. Os lacos de confianga foram construidos gradativamente e expressaram-se
visivelmente no tempo cronoldgico das entrevistas, que se ampliaram a cada encontro.
No primeiro encontro, obtive apenas 30 minutos de sua atencdo. Depois disso, as
demais entrevistas giraram em torno de 50 minutos; foram cinco encontros (quatro deles
especificos com entrevista).

Percebi, nas manifestacdes gestuais e na fala da jovem, uma preocupagdo em
falar o que poderia ser adequado, uma consciéncia maior do preconceito ao qual esta
submetida pela condi¢do da deficiéncia do que os outros jovens, o que, de certa forma,
reflete-se no seu modo de falar e de agir, a medida que, seguidamente, estava se
vigiando e regulando o que falava. Além disso, outro elemento que percebi, ji no
primeiro contato com Sonia, foram indicios de um comportamento bastante impaciente
e inquieto. Estava sempre mexendo em algo quando falava, muitas vezes, quis ver o que
eu carregava, o que tinha na minha bolsa, dispersando-se do foco. Esse seu modo de
agir, ela justificou verbalmente em varios momentos, trazendo a tona a autoimagem que
tem de si, construida pela voz dos professores e de sua mae: “Eles dizem que eu sou
muito lerda”. (Fala de Sonia)

Lidar com a imagem depreciativa que tem de si, incentivando-a positivamente a
perceber suas qualidades e potencialidades foi o fator principal para que pudesse
conquistar sua confianga e travar uma relacao dialdgica crescente com ela.

Foi a tnica entrevistada, que, ja na primeira entrevista, declarou que havia coisas
que ela iria falar, mas que eu nio poderia narrar no trabalho. Procurei tranquiliza-la de

que nada seria apresentado sem a sua permissao. Entdo, esses momentos se sucederam
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vdarias vezes. Antes de uma fala que ela considerava inadequada para ser exposta, ela
dizia: “Isso vocé ndo pode falar.” Geralmente, eram tematicas que envolviam a
exposicao de seus sentimentos.

Diferentemente dos demais entrevistados, ela também revelava maior
consciéncia em relacdo ao meu trabalho como pesquisadora, preocupando-se com o que
eu iria fazer com os dados coletados e como eles estavam sendo vistos pela comunidade
académica. Algumas vezes, no inicio da entrevista, ela me questionou: “Teu professor
ouviu o que eu falei? Ele gostou?”

Uma pergunta que também veio a tona por parte de Sonia em uma das
entrevistas, mostrando o quanto deixa se influenciar pelo preconceito e também o
quanto se autoestigmatiza foi a sua preocupacdo com o que eu pensava sobre ela: “O
que vocé acha de mim?”

Em uma das ocasides, ela interrompeu o assunto do qual tratdvamos com alguns
questionamentos, que transcrevo abaixo e que revelam a sua construc¢do de significados
a partir de experiéncias anteriores.

Sonia: - Tu t4 fazendo qual faculdade?

Clarissa: - UFRGS.

Sonia: -Mas qual tema?

Clarissa: -Eu fiz Pedagogia. Agora eu curso Mestrado.

Sonia: - Ha! Entdo, tu vai ser psicéloga e tu tem que avaliar virias criangas...

Nesta passagem, Sonia expressa a sua compreensao de que nosso didlogo € uma
forma de eu avalid-la. Meu desafio foi o de auxilid-la a compreender o nosso encontro
como um espaco de aprendizagem em que o erro/acerto, o certo/errado nao se
constituem como os operadores principais.

Procurei respeitar todas as suas necessidades de pausas, dispensando a atengdo
as suas questdes, entendendo que as suas perguntas como reflexdes importantes para a
pesquisa, e ndo como desvio de foco. Penso que esse olhar de respeito e de valoragdo a
tudo que trazia foi essencial para conquistar sua vinculacio a pesquisa.

Outro aspecto acerca da visdo que tem de si mesma € que a jovem trouxe ao
debate foi o da sua dificuldade para pronunciar alguns fonemas, algo, para mim,
imperceptivel, que nio trouxe nenhuma incompreensdo. Porém, foi lembrado por ela:
“Vocé notou o jeito errado que eu falo?”

Para trabalhar a sua aceitacdo e confianca a proposta da pesquisa e,

principalmente, a aceitacdo de si mesma, procurei oferecer alguns artefatos culturais
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para que ela pudesse se expressar: em um dos encontros, levei um poema para ela,
“Coisas,” de autoria de Maria Dinorah, como modo de iniciar o didlogo sobre coisas
boas e ruins que fazem parte da vida. Optei, em uma das primeiras entrevistas, por lhe
propiciar 14pis de cor, giz de cera, carvdo vegetal, a fim de que pudesse se expressar
pelo desenho, pois ela havia revelado, em um encontro anterior, que desenhar era algo
que gostava muito. Num terceiro encontro, percebendo que as temdticas convergiam
para falar sobre suas percepcoes, sobre o como se sentia em relacdo as experiéncias que
fazem parte de seu cotidiano, levei cartinhas/fichas com emoticons para que pudesse
falar como se sentia em contextos diferenciados. Percebi que oferecer estratégias
diferenciadas para operacionalizar o didlogo com a Sonia foi essencial para ter sua
acolhida e motivacdo para participar das entrevistas; estas foram fluindo de modo mais
tranquilo; ela j4 ndo demonstrava ansiedade em controlar o tempo transcorrido; ela até
ja& perguntava: “O que vamos fazer hoje?”, associando a comunicacio a outras formas
de linguagens além da fala.

Winkin (1998, p. 32), ao se referir ao trabalho de Watzlawich e Weakland (1977,
1981) afirma que, no conjunto do sistema comportamental, “a fala ¢ apenas um
subsistema”. E nesse aspecto, a observagdo da complexidade do sistema contribuiu para
que eu pudesse programar situacdes que viessem a operacionalizar e potencializar sua
participacdo e envolvimento com a pesquisa, tornando o ato de comunicar-se algo
engajado entre dois interlocutores, além de um momento de tensdo e embate interno por
parte de Sonia que, a meu ver, inicialmente se sentia como em um julgamento. As
revelacdes cada vez mais intimas, as reelaborag¢des de determinados assuntos de modos
diferentes a cada entrevista; a sua espontaneidade a cada narrativa dd conta de
evidenciar o modo como “a orquestra comunicacional” foi se afinando e compondo um
dueto harmonico entre mim, pesquisadora-entrevistadora, e a entrevistada.

Embora nao tenha me aprofundado na questdo de género, penso que esse tema
também precisa ser problematizado. Com dois dos entrevistados, a minha comunicagdo
foi com jovens do sexo masculino, enquanto que, com a terceira entrevistada, efetivou-
se a relacdo entre duas pessoas do sexo feminino, de geragdes distintas...

Na dltima entrevista, ela me perguntou: “Vocé quer ser minha amiga?” Percebi
entdo, neste instante, que haviamos vencido vérios entraves e que as formas de
comunicacdo que construimos eram significativas para ambas as partes. Conforme

Bartholo (2007, p. 27): “O fato ¢ que somos afetados e afetamos o Outro na interagdo, e
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isso s6 € possivel quando nos tornamos significativos para o Outro, colocando-nos nesse
processo de interlocugdo, de interagdo e de didlogo”.

A experiéncia comunicacional distinta, realizada com os trés jovens, faz com
que eleja a necessidade de permitir-me conhecer cada sujeito, como dimensao essencial
para uma comunica¢ido no modelo orquestral, e ndo telegrafico; este dltimo, mantido a
partir de lugares fixos e demarcados pelas figuras do transmissor e receptor. (WINKIN,
1998).

Conhecer implica encontrar formas para o encontro, resguardando o tempo da
resposta. Significa entender que a forma opera o conteddo, ou seja, dirige a constru¢do
de sentidos atribuidos pelos participantes da comunica¢do. Também auxilia a constituir
o argumento acerca dos critérios de distincdo a ser valorados ou legitimados na relacdao
social. O historiador francés Chartier (1998) ao tratar da construcdo de sentidos a partir
do texto, nos da pistas para pensar a importancia da forma para operacionalizar o

encontro:

(...) a relag@o da leitura com um texto depende, € claro, do texto lido, mas
depende também do seu leitor, de suas competéncias e praticas, e da forma na
qual ele encontra o texto lido ou ouvido. Existe ai uma trilogia absolutamente
indissocidvel se nos interessamos pelo processo de producdo do sentido.
(CHARTIER, 1998, p. 152)

A forma € o tripé de sustentacdo da trilogia entre o sujeito que 1€ e o outro.
Entender que quem 1€ também se faz texto para o outro € essencial para ndo cristalizar
papéis sociais ou antecipar leituras preconceituosas.

Observar; planejar antes e depois de cada encontro; abrir-se para o inusitado e
para o ndo esperado; permitir a alternincia e fluidez de papéis; valorar o siléncio,
respondendo na mesma sintonia, sem a ansiedade de preencher o aparente vicuo com a
fala; aprender a distinguir o siléncio que é cansaco do siléncio que revela a falta de
vontade de tratar sobre determinado assunto; agregar novas possibilidades de
linguagens expressivas; apostar na capacidade de comunicagdo dos sujeitos foram
alguns dos artificios que me auxiliaram a construir as formas de comunicagdo com o
outro. A concepg¢do e as possibilidades de comunicacdo foram ampliadas a partir das
interpretacdes permitidas pelas diferentes formas utilizadas.

Retomando a definicdo de Bartholo (2007) sobre o preconceito que abre este
capitulo, permitir-se conhecer o outro e fornecer subsidios para que o outro seja
participe da relacdo € um modo de se responsabilizar por ele e romper com as barreiras

que reduzem a condigdo humana a um roétulo e a uma unica possibilidade de ser. “Ha
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um leque muito amplo de possibilidades, e ndo é preciso fazer as coisas somente da
mesma forma.” (BARTHOLO, 2007, p. 26). Traduzir essa premissa na relagdo de
escuta da pessoa com deficiéncia, compreendendo a repercussdo desta no processo
escolar é fundamental para que a deficiéncia ndo se mantenha como a falta, auséncia e
reducdo das possibilidades de ser.

Encerro este capitulo com a relevancia atribuida pelo entrevistado Lucas a
comunicagdo. No jogo simbolico realizado, ap6s sua manifestagdo de “curtir” e “ndo
curtir” diversas tematicas e justificar os motivos de sua op¢do, pedi para que nomeasse
aquelas coisas que, além de curtir, compartilha, ou seja, atribui mais valor. Surpreendi-
me com suas consideracdes sobre o papel social da comunicacdo, como suporte capaz
de vincular as pessoas. Com simplicidade, ele sintetiza, nas suas consideracdes, a
concepg¢do de comunicagdo, como experiéncia central da vida humana, em sintonia com
0s pressupostos tedricos que sustento nesta pesquisa. A seguir, apresento foto dos
aspectos compartilhados por Lucas, entre eles, a palavra conversar. E sua justificativa

para a escolha desse vocabulo:

Figura 4: Compartilhar

Lucas: - Eu gosto de bater papo um monte. A minha mie e o meu pai também
gostam. Eu sou que nem eles. Eu gosto de bater papo. (...) A pessoa que usa as maos
para se comunicar eu ndo sei... falar com o surdo mudo eu ndo sei...

Clarissa: - Tu teve colegas assim?

Lucas: - Nao. Eu nao sei se comunicar.
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Eu tenho curiosidade de saber em Braille e os sinais para se comunicar. (...) Eu
quero saber como se fala Oi com o surdo mudo.

Clarissa: - Entdo, para isso, existe os sinais que vocé falou... A lingua de sinais.

Lucas: - Eu quero saber os sinais. (...) Tem aula pra saber sé dos mudos. S6 pra
eles tém aula... Aonde eu fui, aonde eu ia pra informdtica tinha esse curso. S6 pra eles.

Nio tinha para ensinar os outros... E importante!
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8 NARRATIVA VII: TEMPO DE EXPERIENCIAS
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8.1 A HISTORIA DE LUCAS

Neste subcapitulo, ocupo-me de apresentar o jovem Lucas. Os dados de sua
histéria de vida, referentes ao seu nascimento e aos primeiros anos de vida, foram
relatados por sua mae, que esteve presente em dois momentos das entrevistas.

Lucas € um jovem de 20 anos, com deficiéncia multipla, ocasionada pela
Sindrome de Noonan, cujos primeiros sintomas se manifestaram aos dois anos de idade.
Além do diagnéstico de deficiéncia mental, tem deficiéncia fisica (seu brago e mao
direitos sdo paralisados, sem movimentos; suas pernas desenvolveram-se encurvadas,
dificultando a sua locomogdo.), retardo no crescimento fisico (sua estatura é baixa,
aparentando ter bem menos idade) e limitagdes na fala.

Conforme relato de sua mae, a gestagdo e o parto de Lucas transcorreram muito
bem. Aos dois anos de idade, ele chorava sem parar e, apesar de levéd-lo a vérios
médicos, nao encontravam o motivo.

Maie: - Ai com dois anos comegou um choro impertinente. E choro, choro,
choro, choro... Até no aniversdrio dele, ele tava com um choro que a gente via assim
que ndo era mais um choro ... era um gemido. Mas ninguém sabia o que era.

Entdo, com dois anos, ele deu ‘baixa’ no hospital para realizar exames. Depois
de quatro meses de internacdo, os exames acusaram que ele tinha hidrocefalia e um
tumor no cérebro, precisando se submeter a uma cirurgia urgentemente.

Maie: - Na mesma hora, eles disseram: - Nao mae. Tu ndo vai embora. Porque o
guri vai fazer uma cirurgia no outro dia de manha. Ai tomou conta o desespero, a gente
pensou mil coisas por causa do tumor, né?... Ainda tinha aquela sindrome toda que foi
descoberta, ja tinha problema do coracdo, problema usando sonda e tudo. J4 comecou
dando aquele nervoso na gente. Eu sé passava o tempo chorando.

Depois de mais sete meses de internacdo, o garoto saiu do hospital com
progndstico de apenas mais trés meses de vida. Felizmente a previsdao médica ndo se
confirmou, embora o menino tenha passado mais cinco anos utilizando sondas,
alimentando-se apenas com liquidos e preso a uma cadeira de rodas, sem 0 movimento
das pernas e com retardo da aquisi¢do da fala. Além dos exercicios continuos de
fisioterapia e do acompanhamento de uma terapeuta ocupacional, de uma fonoaudi6loga
e de uma psicdloga, Lucas teve que se submeter a mais duas cirurgias para alongamento
das pernas e para correcdo do joelho, a fim de auxilid-lo a recuperar os movimentos dos

membros inferiores.
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Maie: - Gracas a Deus que com muita fisioterapia naquele bragco e nas pernas
ele comecou a caminhar, mais ou menos com uns oito anos a dar os primeiros
passinhos. A motoca também ajudou bastante né, porque ele fazia bastante forca com
as pernas. Ele ndo pedalava, ele fazia com as pernas, ele se arrastava por tudo...um
barulhdo, barulhdo porque o Lucas passava correndo a milhdo de tanto se puxar com
as pernas. Risos...

Atualmente, a unica medicacdo que ele utiliza é carbamazepina, devido as
sequelas pds-operatdrias dos focos de convulsdao. A deficiéncia mental que resultou em
seu retardo de aprendizagem € decorrente da sindrome identificada na mesma época do
tumor do cérebro.

Lucas € filho tnico e reside com seus pais em um bairro na Zona Norte de Porto
Alegre. Sua mae ndo trabalha fora. Seu dia a dia se resume a acompanhar Lucas na
escola diariamente e a leva-lo ao psic6logo a cada 15 dias. O pai € marceneiro e o Unico
responsavel pelo sustento financeiro da casa.

O jovem frequenta a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA, em uma Escola da
Rede Publica Estadual de Ensino do RS, no turno da tarde. Pela manha, costuma ficar
em casa, acessando as redes sociais no computador e escutando musicas “apaixonadas”,
modo como ele se refere as musicas romanticas. Para chegar até sua escola, precisa
pegar dois Onibus, perfazendo em torno de 1 hora e 15 minutos, no trajeto de ida e
igualmente no trajeto de volta, sendo acompanhado diariamente por sua mae.

O jovem diz n3o se incomodar com o fato de depender da mae para varias
atividades, até mesmo para lavar a cabeca. Ao contrdrio, manifesta que se sente mais
seguro com sua presencga, pois tem medo de escadas e de outros obstdculos que possa
encontrar no caminho para se locomover. Ao mesmo tempo, vive conflitos emocionais
proprios de sua idade, como o desejo de namorar, narrando em todos 0s nossos
encontros, seu interesse por uma jovem da Escola.

Aparenta ser um jovem tranquilo e, em alguns momentos, até brincalhdo. Na
primeira vez que estive em sua casa, apresentou-me seus dois cachorros, como seus
irmaos. Mostrou-me fotografias, nomeando todas as pessoas e todos os lugares, com
muito entusiasmo. A partir das fotografias, pude perceber que todas as pessoas que
nomeia como “amigos” sao adultos, amigos dos pais, familiares ou criangas, filhos dos
amigos dos pais; ele convive com pessoas de sua idade apenas nas redes virtuais sociais

e na Escola.
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Mostrou-me seu quarto e o computador, onde passa a maior parte das horas do
dia:

Clarissa: -Ta...entdo vamos voltar para o comeco... Todo dia, tu te acordas de
manha, faz o tema e depois vai para o computador...

Lucas: - Sim, sim... dai depois eu tomo banho, almogo e vou pra aula.

Clarissa: -Aham... E o que tu faz quando volta da Escola?

Lucas: - Computador! Riso.

Lucas: - Eu espero o pai [...]

Mae: - Af o pai vai dormir tipo dez horas e ele fica bravo que tem que desligar o
computador.

Seu projeto de vida € morar em Torres, lugar onde moram muitos de seus
parentes, € ter uma namorada.

O tempo futuro é uma temporalidade pouco demarcada em suas falas e
percep¢des. Mesmo quando evocado por mim, afirma ndo pensar muito nisso. Constréi
sua histéria de vida, marcando como temporalidade as vivéncias emergentes e a
retomada do passado a partir do tempo presente.

E possivel perceber igualmente, que suas memérias, principalmente do tempo
da infancia, constituem-se a partir da experiéncia e do significado dado por sua mae,
pessoa com quem mais convive. Nesse aspecto, retomo as colocagdes de Delgado
(2010), de que as pessoas carregam consigo experiéncias de suas vivéncias € também
lembrancas a elas repassadas, as quais sdo filtradas e passam a compor a sua propria

experiéncia.

8.1.1 Processos de estigmatizacao do EU

Na historia de vida de Lucas, os processos de estigmatizacdo pela sua condicao
de pessoa com deficiéncia sdo evidentes nos espacos em que circula.

O preconceito estd presente na narrativa das barreiras que enfrentou na Escola
Especial em que estudou. Segundo seu relato, a diretora da referida escola considerava
que ele ndo teria condi¢cdes de aprender mais, logo, ndo teria mais por que ir a escola, e

. .1 65 . .
encaminhou-o para um trabalho protegido™, em uma Cooperativa, aos dezoito anos. O

% Por trabalho protegido, compreendem-se as experiéncias de profissionalizacdo voltadas exclusivamente
as pessoas com deficiéncia, com o intuito de “prepara-los” para a insercdo no mercado de trabalho.
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preconceito também estd presente no comportamento de seus familiares. Embora nao se
sinta a vontade para dar muitos detalhes, fala de seus primos que teriam sido
preconceituosos com ele. Além disso, considerando o modo como a mae agia e falava
por Lucas, mesmo que com a consentimento dele, pude perceber indicios de uma visao
preconceituosa e reducionista das possibilidades do jovem.

No modo como o préprio Lucas se percebe, também parece estar presente o
estigma e a imagem depreciativa de si mesmo:

Clarissa: - Alguém ja foi preconceituoso contigo?

Lucas: - Eu também sou... comigo...

Clarissa: Me explica melhor...

Lucas: - Comigo e com as pessoas... Quando eu erro... eu bato na cabe¢a e me
chamo de doente... E com as pessoas... Tem uma menina no colégio, eu ndo sei se tu
reparou.. eu nao sei se tu conhece...tu conhece a Talia®®? Eu tenho preconceito dela...
Antes... antes [...] Antes ela ia assim, fedida... Eu tenho preconceito dela...

Clarissa: -E contigo, alguém foi preconceituoso?

Lucas: - S6 os meus primos...

Clarissa: - Entdo me conta!

Lucas: - Preconceito!

Clarissa: - Mas como eles foram preconceituosos? Porque dé para ser de varias
formas...

Lucas: - Preconceito!

(Demonstrando que ndo quer falar deste assunto...)

A fala seguinte do Lucas, pronunciada na ultima entrevista, ainda é mais
ilustrativa da imagem depreciativa que tem de si mesmo. A declaracdo foi dada de
modo muito espontdneo, no momento em que eu tirava fotografias da organizacdo das
cartas de um baralho feitas por ele.

Clarissa: - Eu vou tirar uma foto de como vocé organizou as cartinhas. Mas ndo
se preocupe, eu ndo vou tirar de voceé.

Lucas: - Se tirasse de mim, ia estragar.

Historicamente, essas experiéncias tém sido voltadas as tarefas manuais, prevalecendo uma visdo
reducionista das possibilidades desses sujeitos.

% Nome ficticio, para manter o sigilo da identidade do entrevistado.
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Clarissa: Nao, iria ficar bonita. S6 que eu fiz um acordo contigo que eu ndo vou
revelar quem vocé é no meu trabalho, lembra?

Lucas: - Eu ndo gosto das minhas fotos... Eu ndo gosto das minhas fotos. No
facebook, eu nao boto as minhas fotos. Tu entrou no facebook esta semana?

Clarissa: - Entrei, rapidinho.

Lucas: - Eu ndo boto eu. Eu ndo gosto da minha aparéncia em rede social. Nem
no orkut, nem no msn, nem no facebook. Eu boto s de amor.

Clarissa: - Mas, por qué? Tu acha que a aparéncia importa para vocé ter
amigos?

Lucas: -Nao... Eu ndo gosto....

No mesmo dia, nos momentos finais da entrevista, ele retoma o assunto mais
uma vez:

Lucas: - Eu ndo gosto de botar as minhas fotos no facebook. Eu boto
pensamentos. Eu sé boto pros amigos no dlbum... No perfil eu boto coisas de amor.
Hoje eu botei dois meninos... um rapaz e uma menina no sol de maos dadas. No pdr do
sol...

Clarissa: - Entdo eu posso guardar as cartas? Vocé quer falar mais alguma
coisa delas?

Lucas: - Nao... (Longo siléncio) Eu boto mais fotos romanticas no perfil. Eu ndo
gosto de aparecer a cara. Eu boto pros amigos me adicionar pra me conhecer s6 no
dlbum... Ou eu boto a minha cachorrinha no perfil... Menos eu.

Esse desabafo do jovem foi um dos momentos mais emocionantes e também
tensos de nossos encontros. Senti que ele esperava alguma resposta, que eu s6 consegui
expressar com o olhar e escuta atenta. Nao encontrei palavras para suavizar o peso de
suas palavras. Embora o momento tenha sido tenso e revelador do sofrimento do jovem,
foi interessante poder propiciar a ele esse momento de escuta, pois, ao olhar para as
pessoas de seu entorno, compreendi que ele ndo teria com quem, além da mae e do
psicologo, dividir essas impressdes € angustias.

Fica evidente como o estigma que propde um padrdo ideal limita as experiéncias
do sujeito. Nem mesmo nas redes sociais virtuais, Lucas admite veicular sua imagem no
perfil. De certa forma, o sujeito reconhece que suas possibilidades de vivéncia e
pertencimento estdo demarcadas pelos padrdes de normalidade considerados vidveis
pela cultura e auxilia a manter essa cadeia de inferioridade ao considerar sua imagem

impropria.
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As experiéncias de vida de Lucas, protagonizadas boa parte delas no espago da
Escola Especial, colaboraram para que construisse esse olhar depreciativo de si.
Maraschin (2004), a partir do trabalho de Maturana, salienta que o processo de
constituicdo de distingdes e explicagdes sO € possivel a partir de outros “experienciares”

ou de experiéncias anteriores:

A explicag@o se produz em um segundo tempo, pelas coeréncias operacionais
constituidas pelo viver compartilhado em determinado dominio explicativo.
As explicagdes sdo, portanto, estruturalmente determinadas pelos nossos
modos de viver. (MARASCHIN, 2004, p. 103)

Nas experiéncias de vida do jovem Lucas, principalmente no que concerne as
sucessivas experiéncias de fracasso escolar, percebo o quanto seus modos de viver
foram restritivos quanto as possibilidades de reinven¢do e de reelaboragado de si, a partir
de experiéncias diferenciadas, em contextos e grupos heterogéneos.

Até os dezoito anos, conviveu predominantemente em uma institui¢do escolar
especializada, com criangas e jovens com deficiéncia, considerados casos “severos”. A
seguir, esteve em uma Cooperativa de trabalho protegido, exclusivamente com jovens
com deficiéncia, atividade que realizou durante um ano e, conforme seu relato, o tnico
ganho que teve foi o de conviver com outros amigos, J4 que o trabalho era muito
cansativo e mal remunerado. Ele separava parafusos, brocas e outras miudezas em
saquinhos.

Conforme Farina (2012), a cultura ocidental institui como padrdo ideal o homem
capaz de consumir, de produzir e de controlar o dinheiro. Nesse caso, Lucas e tantos
outros jovens como ele, na piramide social, compdem os individuos desviantes da
norma; portanto, com as possibilidades a priori reduzidas em relacdo aos demais

sujeitos, devido aos processos de estigmatiza¢do nos quais estao inseridos.

8.1.2 Percurso escolar: da Escola Especial a EJA

O percurso escolar de Lucas € bastante similar ao da maioria dos jovens com
deficiéncia que atualmente tém sua idade. Em seu histérico escolar, consta a
proveniéncia da Escola Especial, em conformidade com o paradigma histérico da
segregacao desses sujeitos em espacos especializados, expressando o quanto ainda é

recente a trajetoria do paradigma da inclusdo escolar.
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Desde os seus trés anos de idade, Lucas comegou a frequentar uma Instituicao
Escolar Especializada Conveniada com as redes publicas de ensino do estado do RS. A
trajetéria dessa institui¢do é marcada pelo encaminhamento de criancgas e jovens com
deficiéncia multipla e de casos considerados de extrema “gravidade”.

A frequéncia a instituicdo lhe garantiu o acompanhamento de uma equipe
multiprofissional na drea da saide, o que foi extremamente importante até os seus 0ito
anos, em fungdo das diversas limitacdes as quais estava submetido por sua debilidade
fisica.

As lembrancas do jovem Lucas ndo ddo conta de demarcar a temporalidade
cronoldgica em que frequentou a Escola Especial. Ele comeca sua narrativa a partir da
experiéncia do primeiro ano, alegando que até os 16 anos frequentou o primeiro ano,
nio tendo obtido a aprovacdo. Aos 16 anos, foi encaminhado para as oficinas
pedagdgicas, onde ele participava das aulas de culindria, assistia a filmes, cantava,
acompanhado de um professor de miusica etc. No ano seguinte, voltou para o primeiro
ano, permanecendo mais um ano sem atingir a aprovacdo e sendo novamente
encaminhado para as oficinas. Ao completar 18 anos, a diretora chamou sua mae e disse
que ele ndo tinha mais condicdes de aprender, que o melhor seria encaminhé-lo para um
trabalho.

Ele justifica essa transitoriedade entre os espacos da escolarizacdo (1° ano) e as
oficinas, com a fala da diretora, que disse para sua mae que ele ndo estava “pronto” para
aprender e que seria melhor realizar outras atividades.

Clarissa: - E ai, depois de muito tempo, vocé saiu de 14... Por que tu trocou de
escola?

Lucas olha para a mie: - Fala, mae!

Clarissa: - Ndo... eu prefiro saber o que tu acha...

Lucas: - A diretora disse para minha mae que eu ndo tinha condicao.

Clarissa: - Por qué?

Lucas: - A diretora disse que eu nao tinha mais condicao de aprender!

Clarissa: - Por que ela disse isso?

Lucas: - Nao sei! Ela chamou a minha mae!

Essa experiéncia vivida por Lucas simbolizava a dupla exclusio: a primeira, por
nao poder frequentar o ensino comum, e a segunda, por nao ter sido considerado apto a
aprendizagem, nem mesmo no ensino especializado. Evidencia uma situagdo histérica:

as escolas especiais ndo t€ém cumprido com o propodsito de se constituirem como um
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periodo transitério na vida dos sujeitos e de reintegra-los no ensino comum. Nesse caso,
nao so6 significou, segundo seus relatos, mais de quinze anos na vida de Lucas na mesma
série, como também o rotulou como incapaz para novos aprendizados.

Quando o questiono sobre o que aprendeu na Escola Especial, ele diz que, nesse
tempo, aprendeu a ler e que as aulas eram muito “paradas”; fez uma analise bastante
critica da experiéncia anterior. E provdvel que a experiéncia atual, que vive na
Educacdo de Jovens e Adultos, tenha lhe fornecido subsidios para comparacdes e para a
construcdo de significados sobre o vivido. Na sua narrativa, que transcrevo a seguir,
também chama aten¢do a apropriacao da palavra “tipo” associada a matematica, fazendo
alusdo a uma propaganda comercial que estava sendo transmitida na midia no tempo da
entrevista, em que a expressdo “tipo” era associada a imagem de um produto, para
qualificd-lo como parecido, mas inferior ao que estava sendo divulgado. Lucas
demonstra ter compreendido o significado da metéfora e apropriou-se dela em seu
vocabuldrio, transferindo-a para suas experiéncias pessoais.

Lucas: - La era “tipo” matematica.

Clarissa: - Como assim “tipo” matematica?

Lucas: - L4 ela ndo dava matematica. A aula era muito parada!

(...) Aprofessora... Ela ndio dava matematica...

Clarissa: - Entdo ela s6 te ensinou a ler?

Lucas: - Nem isso...

Clarissa: - Nao entendi. Tu me disse hd pouco que tinha aprendido a ler...

Lucas: - Aoutra... a outra me ensinou a ler...

Clarissa: - Entendi. Isto foi quando voltou para o primeiro ano, depois da
oficina...

Lucas: - Sim...e era sempre recreio! (...) A professora parece que ndo sabe da
aula!

Depois da experiéncia na oficina de trabalho protegido, ja4 com 19 anos, ele
conta que sua mae insistiu para que ele voltasse a estudar. Ela foi falar com algumas
pessoas na Secretaria de Educacdo do Estado e arranjou-lhe uma nova escola. Lucas
conta que, no inicio, relutou; ele ndo queria voltar a estudar, pois lembrava que a
diretora tinha dito que ndo adiantava mais ele tentar. At¢ o momento da ultima
entrevista, fazia um ano que o jovem frequentava a EJA, na escola indicada pela
SEDUC-RS, e, segundo ele, sente mais satisfeito, principalmente porque estd

interessado em namorar uma colega sua.
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Da Escola Especial, sente falta apenas dos colegas, porque 14 tinha bem mais
amigos do que na escola atual, mas conta que ndo quer mais ir 14 ver seus amigos,
porque ndo gosta mais da diretora, pelas coisas que ela falou a seu respeito.

Ao falar das aprendizagens, relata que, na EJA, ele tem bem mais aula do que na
antiga escola; diz que frequenta a Totalidade 1, mas que ele € um dos poucos colegas da
turma que sabe ler e que a professora disse que ele estd indo muito bem. Sua dificuldade
¢ com a Matematica. Nao consegue compreender os conjuntos. No mesmo turno da
aula, frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais para ter aula de matematica.
Algumas vezes, também no hordrio em que vai para a Sala de Recursos
Multifuncionais, ele termina as tarefas atrasadas da aula, de modo que seus relatos
sobre a oferta desse atendimento giram em torno da extensdo das mesmas atividades e
objetivos do espaco da sala de aula.

Ele também narra que, geralmente, depois do recreio, eles ndo t€m aula, e sim
atividades variadas, como assistir a filmes, recreacio livre no patio etc. Nesse hordrio é
que frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais, uma vez por semana ou em espacos
de tempo mais longos®’. Como ji narrei em capitulo anterior, vivenciei vdrios
momentos de atividades nesta escola, envolvendo os alunos da EJA, que aparentemente
sdo realizadas sem vinculacao a um planejamento pedagdgico e de modo aleatorio, isto
€, sem uma intencdo pedagdgica clara, caracterizando a auséncia de um ambiente
escolar desafiador. Contudo, para Lucas, comparando essa experiéncia escolar com a
anterior, a vivéncia na EJA tem lhe proporcionado momentos de aprendizagem mais

atrativos.

8.1.3 Relacoes interpessoais: 0 Eu e o Outro

Ao longo da narrativa da histéria de Lucas, a voz da mie aparece em varios
momentos, Visto que esta parece ser a personagem principal com qual o jovem se
relaciona com mais frequéncia. Com relag¢do a retomada dos estudos, a mae, a partir do
seu modo simples de ver o mundo, demonstrou sabedoria ao continuar acreditando na

capacidade de aprendizagem do filho e ao insistir para que ele retomasse os estudos.

67 . . ~ . 2
A partir do relato de Lucas e de minhas observagdes na escola, compreendi que a oferta do AEE esta
condicionada a disponibilidade da professora naquela semana, ndo sendo mantida uma regularidade nos

encontros semanais.
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Sobre o seu relacionamento com o pai, o jovem destaca que, muitas vezes, perde
a paciéncia com seu pai, pois este tem dificuldade de compreender o que o jovem fala.
Lucas diz: — Eu repito duas vezes...

Além do relacionamento com os pais, as pessoas com quem mais tem contato
sdo seus colegas da EJA. Em sua fala, ele distingue colegas de amigos, dizendo que nio
tem muitos amigos, mas que tem muitos colegas.

Percebo que a ldgica social de inferioridade que caracteriza seu modo de se
narrar encontra conexdes na forma como ele se compara com seus colegas,
distinguindo-se deles, a partir de caracteristicas em que julga ser melhor. Em vdrias
situacdes, ele se referiu a incapacidade de seus colegas, com colocagdes do tipo: “A
fulana chora por tudo”; “O fulano nem sabe ler ainda.”

Todavia, no que se refere a relacdo com o outro, o aspecto mais ressaltado € o da
necessidade que expressa de ter um relacionamento afetivo. Narra-se como apaixonado
por uma moca da turma, mas diz que ela ndo corresponde.

Essa temadtica esteve presente em todos os nossos encontros, desde o dia em que
o conheci no patio da escola, na hora do recreio. Inclusive, ao analisar sua trajetéria na
Escola Especial em comparagdo com a EJA, percebo que o elemento de motivagdo
apresentado pelo jovem com relacdo a frequéncia em ambos 0s espacos continua sendo
0 mesmo: a vontade de ter um relacionamento amoroso com uma jovem.

Foi na Escola Especial, segundo relata, que deu seu primeiro beijo. “Faganha”
que conta com muito entusiasmo, arrancando gargalhadas de sua mae. Teria sido em um
dia de excursdo para o cinema e, como ele € uma menina que utilizavam cadeiras de
rodas tiveram que descer por ultimo do Onibus, no tempo em que ficaram sozinhos
trocaram um beijo. Ao falar de lembrancas da Escola Especial, esta, em especial, é
narrada com detalhes, enquanto que das situagdes escolares tem muito pouco para
contar, constituindo um marco temporal subjetivo importante a narrativa de si mesmo.

No tempo em que convivi com o Lucas, acompanhei seu interesse por duas
jovens diferentes da turma. A primeira € uma moga a qual ele pediu em namoro, no dia
em que o conheci, mas ela ndo lhe deu atencdo. A segunda, uma jovem que, de acordo
com ele, estd apaixonada por outro colega e que também ndo reage ao seu interesse.
Apesar disso, ele continua perseverante, narrando inclusive que os dias em que esta
dltima jovem falta as aulas sdo dias tristes. Transcrevo sua fala sobre a colega e suas

percepgdes sobre o outro rapaz de quem a jovem gosta.
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Lucas: - Eu to de olho numa menina que gosta de um guri e o guri ndo gosta

dela...

Clarissa: -Hum... ela € da tua escola atual?

Lucas: - E.

(...)

-0 Anténio.68, tu conhece o Antonio?

Clarissa: - Nao lembro dele.

Lucas: - O guri ndo gosta dela... O Antdonio nao gosta dela... O Antonio ndo
sabe ler.

Em um encontro seguinte, ele retoma o tema:

- Lucas: - Por enquanto eu ndo namoro com ninguém. A guria que eu quero nao
me quer. Ela gosto de outro que ndo gosta dela. Infelizmente, eu gosto! Infelizmente eu
gosto... O guri até chama ela de ratinha... ela ndo percebe...

Lucas também mostra essas expectativas nas redes sociais, postando
sucessivamente textos € mensagens que falam de sentimentos. Do Mural de seu
facebook, datado de dezembro de 2012, a seguinte postagem: “2013 quero uma
namorada”.

O interesse por ter uma namorada, além de preencher uma necessidade de
companhia e de experienciar novos modos de se relacionar emocionalmente com o
outro, ¢ uma forma de se autoafirmar como adulto, buscando vivéncias que o desloquem
do tempo da infancia. Seguidamente, em sua fala, ele diz que ndo € mais crianca, que ja
€ grande e que 0s jovens namoram.

Lucas nos desafia a refletir sobre as exigéncias sociais contemporaneas que sao

99

atribuidas como proprias da vida adulta em que o “adultecer” € tratado a partir de um
tempo cronolégico fisico e propde desafios semelhantes as diferentes pessoas,
resumidos por Freud como “amar e trabalhar”. Penso que Lucas ndo estd a margem
dessa necessidade, embora, no momento atual, determinado por sua estrutura e pelas
trocas sociais que fazem parte de seu entorno, suas aspiragdes se concentram
prioritariamente na primeira formulacido freudiana “amar”, ao passo que “trabalhar”,
para adquirir uma independéncia financeira, ndo aparece como projeto de vida. Para

Santos (2008), o conceito de maturidade ou de entrada na vida adulta € problemético e

ndo pode ser generalizado, pois se deve considerar o contexto ou o entorno do sujeito. A

% Nome ficticio para resguardar sigilo do entrevistado.
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autora destaca que a idade adulta é marcada pela diferenciacao do eu, pela sobreposi¢cao
de dimensdes que ela chama de “eu individual e eu coletivo”, construido na familia. “O
conceito de diferenciacdo de si mesmo se relaciona com o grau em que uma pessoa vai
se diferenciando dos seus pais.” (SANTOS, 2008, p. 19) Nao depende de
distanciamento fisico, do local onde mora, e sim da capacidade interna do jovem de
“estar s6, mesmo que na presenca do outro”. (SANTOS, 2008, p. 19)

Ao propormos a autonomia humana como um processo utépico, como caminho
ou direcdo, e ndo como ponto de chegada ideal, é possivel perceber as formas de
autonomia e dependéncia existentes na vida do sujeito como complementares, € ndo
mais como antagonicas, como uma constru¢do social dependente de suas experiéncias e
de sua estrutura ontogénica em permanente processo de mudanca a partir das dimensoes
de acdo e de constitui¢do do ser social pela linguagem. (MATURANA, 2002).

Desse modo, a suposta generalizacdo de que Lucas seria um “adulto
infantilizado” — frequente no caso das pessoas com deficiéncia — ndo se mantém, pois
ele expressa, em sua trajetéria de vida, que essa construcdo nao € linear, e sim recursiva
e justaposta, dependente das diferentes situacdes que vive. Assim, em alguns aspectos,
ele demonstra ser o “adulto que foi esquecido na infancia”. Em outros, que precisou
“adultecer” precocemente; como exemplo, cito a sua resiliéncia mediante a sua
impossibilidade fisica de se relacionar com outras criancas em situagdes lddicas, visto
que esteve envolvido a maior parte de sua fase infantil em tratamentos médicos
exaustivos.

A seguir, transcrevo uma passagem bastante elucidativa em que Lucas se
identifica como adulto, caracterizando a importancia que tem, para ele, a aceitacdo
social como tal. Ele questiona por que eu havia escrito, em um dos cartdes apresentados
a ele, “Lucas crianca”. Ao perceber o cartdo, ele interrompe o que estava falando e com
expressao de negagdo me questiona: “Por que Lucas crian¢a?” Explico que associei as
duas palavras para me referir ao tempo em que ele era pequeno. Entdo ele faz mencao
de compreender e aprovar: “Hd, bom!” E volta a sua atengdo novamente ao cartdo que

tinha nas maos.
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8.1.4 Em busca de possibilidades de SER

A histodria de vida de Lucas me permite compreender as afirmacgdes de Bateson e
Maturana a respeito do sistema vivo caracterizado por sujeitos cujos modos principais
de organizagcdo sdo a aprendizagem e a mudanca. Para Maturana (2002), os seres
humanos sdo sistemas vivos determinados em sua estrutura, isto €, as mudancas que
incidem em cada sujeito dependem de sua estrutura em um tempo e espago circunscrito.
Bateson (1986) ja propunha essa discussdo, afirmando que o contexto afeta, mas nio

determina o sujeito. Bateson (1986) propde os seguintes questionamentos:

E absurdo perguntar: a caracteristica dada daquele organismo é determinada® por

seus genes ou pela alteracdo somdtica ou aprendizado? Nao existe
caracteristica fenotipica que nio seja afetada’ pelos genes.
A pergunta mais apropriada seria: em que nivel de representacdo légica o
comando genético atua na determinacdo dessa caracteristica? A resposta a
essa pergunta sempre terd a seguinte forma: num nivel 16gico mais elevado
do que a habilidade observado do organismo em atingir o aprendizado ou a
mudanca do corpo pelo processo somatico. (BATESON, 1986, p. 169)

Portanto, para compreendermos as mudangas que ocorrem com um sujeito, nao
devemos supor que estas se centram no corpo € nem mesmo fora dele. Trata-se de um
processo de microajustes reciprocos e continuos, que nos caracteriza como sujeitos
culturais e de linguagem. Maturana (2002, p. 27) define linguagem como um ‘“dominio
de coordenagdes consensuais de conduta de coordenagdes consensuais de condutas.”
Logo, bem mais que um instrumento de manipulacdo de um c6digo humano, como um
fendmeno que opera no espaco de um dominio de acdo, ou seja, na relagdo. Assim, se a
estrutura do sujeito se modifica, muda também o seu “modo de linguajar e o seu espago
de linguajeio”, expressdes utilizadas pelo proprio autor.

Essa concepg¢do de linguagem se aproxima da comunicacdo orquestral proposta
por Bateson, entre outros pesquisadores, e nos auxilia a compreender que as
possibilidades de ser sdo reelaboradas constantemente, a partir da constatacdo de que
viver implica estar junto, em um espago que se torna coletivo, pela linguagem
construida na relagdo com o outro.

Nas experiéncias pessoais de Lucas, observo o viver e o aprender como

indissocidveis, a medida que, mesmo com o contexto adverso e limitador de suas

69 v
Grifo meu.
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Grifo meu.
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possibilidades, o jovem encontra deslizamentos, a partir de vivéncias em que a
aprendizagem € o motor do processo.

Percebo a busca das possibilidades de Ser em Lucas, especificamente em duas
situagdes vivenciadas por ele: a da conquista do aprendizado da alfabetizacdo e,
consequentemente, a valorizacdo dada pelo sujeito a leitura, como canal de acesso a
outros conhecimentos, inclusive ao computador; e a das possibilidades que encontra
para expressar 0 que pensa, 0 que sente, como suas expectativas em relagdo ao mundo,
nas redes virtuais sociais.

Sobre a lembrancga da alfabetizacdo, ele conta que essa foi uma das coisas boas
que aprendeu na Escola Especial, citando inclusive o nome de sua professora na época,
alids, a unica professora a quem faz referéncia de destaque em sua fala. Também narra
seu proprio esfor¢o, contando que, em casa, copiava toda a licdo da escola para o editor
de texto do word e que também gostava de digitar receitas para sua mae, por incentivo
dela:

Lucas: - Quando ndo tinha internet, eu passava todo o tema da antiga escola
para o computador.

Fica evidente, em funcdo das manifestacdes de Lucas em varios momentos, a
importancia da leitura em sua afirmac¢do como sujeito individual e social. A partir da
leitura, ele explica que pode comecar a acessar as redes sociais virtuais € a se comunicar
com outras pessoas, mostrando que compreende a funcdo social da leitura, como
instrumento de comunicag¢do e compartilhamento, por meio de um cddigo especifico.
Em um dos encontros, em que ele fala da moca de quem gostava da Escola Especial, ele
diz que perdeu o contato com ela, pois ela ndo pode acessar o facebook, ja que ndo sabe
ainda ler.

Ao narrar seu interesse pelo computador, ele conta que o primeiro contato que
teve com a maquina foi na oficina pedagégica na Escola Especial. Depois disso,
interessou-se muito e seus pais acabaram comprando um computador usado para ele, a
partir de um antncio no jornal. Explica que, primeiramente, ele ndo tinha internet em
casa; agora ele tem e passa a maior parte de seu tempo acessando as redes virtuais,
pesquisando muisicas, noticias em sites variados, jogando jogos online. Lucas também
frisa que € por intermédio do computador que ele tem acesso a leitura:

Lucas: “Eu ndo gosto de ler em livros; eu so leio no computador.”
Complementa narrando que a maior parte daquilo que sabe aprendeu sozinho,

mas que gostaria de fazer um curso de informatica.
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A aquisicdo da leitura e a familiarizacdo com o uso do computador e das redes
sociais virtuais proporcionou ao sujeito a vivéncia de experi€ncias individuais e sociais,
além do entorno em que vive. As limitacdes pelas barreiras fisicas e atitudinais sdao
vencidas no contato com a rede virtual, cuja arquitetura coloca todos os sujeitos em
patamar de suposta igualdade e possibilita a circulacdo da informag¢do de modo mais
democratico, e a produ¢do de conhecimento, de modo colaborativo. Apesar disso, como
ja narrado, as suas vivéncias no espaco “real” afetam o que vive no “virtual”, mediante
as restricdes que se impdem acerca de sua imagem. Do mesmo modo, o que vive no
virtual influencia na reelaboracdo das suas possibilidades, mediante os desafios que se
propdem no espago “real”.

A amplitude acerca da percepcdo do mundo que a leitura, o acesso ao
computador e a internet possibilitaram ao Lucas fazem com que eu reflita sobre o
espaco que a Escola d4 aos interesses do sujeito. Em nenhum momento, ao tratar sobre
sua vivéncia escolar na EJA, ele fala dessa apropriagdo pela Escola, que, inclusive,
continua bastante fechada as tecnologias de informac¢do e comunica¢do como estratégias
de produc¢do de conhecimento. Chama a atencdo de que nem mesmo no espaco do AEE
o sujeito tenha acesso, uma vez que faz parte das atribuicdes do servico utilizar a
tecnologia a servico da aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Associo a fala de Lucas, de que matematica € muito complicada e de que nao
aprende os conjuntos, ao que ele narra fazer nas redes; ele conta que classifica as
pessoas que podem ter acesso ao seu album, ou seja, estabelece conjuntos. Entdo
questiono: — Serd que Lucas realmente ndo sabe o que sd@o conjuntos, ou serd que nao
sabe do modo como a Escola quer que ele aprenda conjuntos?

Penso que a premissa do pensamento de Maturana sobre os sistemas vivos, de
que “o futuro do organismo nunca estd determinado em sua origem” (MATURANA,
2002, p. 29), deveria ser fundamento propulsor dos processos de escolarizac¢io, pois a
medida que se reconhece a estrutura do organismo ou do sistema vivo como um
processo de devir, de mudancas desencadeadas desde seu nascimento até a sua morte,
em contingéncia com as suas interagdes sociais, as possibilidades de aprender de jovens

como Lucas s@o ampliadas significativamente.
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8.2 A HISTORIA DE PIETRO

Pietro é um jovem de vinte e dois anos, com diagndstico de sindrome de Down.
Ele estuda na totalidade 2 da EJA, Ensino Fundamental, em uma escola publica estadual
de Porto Alegre, localizada em um bairro préximo ao centro de Porto Alegre, no turno
vespertino, das 18h as 21h.

As suas experiéncias instigam a pensar que, aliado ao diagnéstico de sindrome
de Down, a sua deficiéncia mental € produzida, em muitos aspectos, pelo contexto
social, principalmente pelo espago escolar. Conforme Carneiro (2007), ainda prevalece
na literatura médica e na Educacdo Especial, no que se refere ao desenvolvimento da
inteligéncia das pessoas com sindrome de Down (anomalia genética caracterizada pela
alteracdo no par de cromossomos 21), o progndstico e o diagnostico de que um
inevitavel atraso em todas as areas de desenvolvimento conduz a um permanente estado

de deficiéncia mental.

“Nio se trata de negar os comprometimentos orginicos, mas sim de
compreender como eles se constituem e se expressam, considerando sempre
o sujeito de modo integral tanto do ponto de vista bioldégico como cultural.”
(CARNEIRO, 2007, p. 65)

Pietro tem certa limitacdo na pronuncia de alguns fonemas; contudo, essa
limitacdo ndo impede que possa ser entendido. Fisicamente, possui alguns tracos
comuns as pessoas com sindrome de Down, como a fisionomia do rosto, ainda que ndo
se enquadre em algumas caracteristicas do bidtipo cléssico, pois € um jovem alto. Tem
necessidade de utilizar correcdo visual Optica (6culos) para a realizacdo de todas as
atividades do seu dia a dia, como para garantir o seu deslocamento.

Orgulha-se por ser de descendéncia italiana; narra, em muitos momentos, sua
origem étnica e fatos envolvendo os seus antepassados.

Seus pais sdo separados. Ele mora com a mae, um irmdo € uma irma, e € o mais
jovem dos trés. Seu pai trabalha no comércio, e a mae € professora. Os irmados também
trabalham.

Ambos os pais sdo bastante presentes em sua vida, de modo que, em sua fala,
sua familia e os cuidados que dispensam a ele se sobressaem.

Suas narrativas sdo permeadas por experiéncias construidas a partir do filtro da

lembranga de seus familiares, e pela forma como ele as descreve, posso inferir que eles
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valorizam o momento do didlogo, potencializando a interacdo como instrumento de
aprendizado e centro das vivéncias do jovem.

Percebo que as experiéncias construidas por Pietro, agregando a sua narrativa de
vida o que chegou a seus ouvidos por narrativas de pessoas proximas, t€ém uma
importancia muito grande para ele, pelo modo emocionado como narra alguns fatos,
pela énfase dada a essas memorias e pelo detalhamento com que as conta. Costuma
lembrar os minimos detalhes do que lhe foi narrado, como na passagem a seguir, em
que ele narra o seu nascimento, fazendo mencao ao frio que fazia naquele dia:

Pietro: - Quando a minha mie tava grdvida eu senti frio...

Clarissa: - Como assim?

Pietro: - Ndo... na idade de vinte e dois de maio, a minha mée tava grdvida e eu
senti frio... e ai, ela botou cobertor para esquentar a barriga. Tava frio danado a
temperatura, eu nasci de madrugada, ela me contou. E o Leo’! e a Paola’® também...
Porque eu tava doente...Com meus irmdos o Leo e a Paola...era de madrugada.

(...)

Pietro: - Eu tava no hospital e o doutor Freitas73, ele foi nosso médico e
tiraram...tiraram... saiu fora da barriga mie. E ai tinha nascido primeiro, segundo,
terceiro....A mae queria ser trés.

Os esquemas de comportamento assimilados e utilizados, na acdo sobre as
coisas, geralmente sdo mencionados por Pietro em suas narrativas, construindo falas
muito longas e repetitivas. A esses esquemas automatizados, na maioria das vezes,
Bergson apud Bosi (2010) trata como memdria-habito, distinguindo-a da imagem-
lembranca. Esta dltima se refere a situagdes individualizadas, ao passo que a memdria-
habito diz respeito a todos aqueles gestos e comportamentos que, repetidos até a
fixacdo, sdo incorporados ao dia a dia. Assim, em suas narrativas, Pietro mescla a
imagem-lembranca descri¢cdes detalhadas da ordem da memdria-hdbito, narrando acdes
que poderiam ser dispensadas para compreender o seu contexto, exigindo paciéncia e
escuta de seu interlocutor, como também a retomada, instigando-o sintetizar o que foi

narrado.

" Nome ficticio.
2 . .
2 Nome ficticio.

3 Nome ficticio.
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O momento em que acorda e prepara seu café, por exemplo, foi narrado
indmeras vezes por ele da mesma forma. Além dessa sua caracteristica de sobrepor, no
seu modo de narrar, aquilo que é da ordem da memdria-hébito, especialmente nessa
passagem, percebo que a independéncia que ele adquiriu no preparo de seu café — um
dos tnicos instantes de seu dia em que realiza algo totalmente sozinho — da essa
dimensdo de importancia e valorizagdo a narrativa. Reproduzo algumas dessas
situagdes, a seguir:

Pietro: -Eu de dia, eu de dia, eu levantei... j4 levantei, eu levantei, eu tava de
pijama e ai eu troquei de roupa né ... minha mie tava deitada eu acho e ai eu tava
tomando nescafezinho, botei, mexi, botei agtcar e ai depois eu tomei...

(...)

(Retoma o mesmo assunto)

Pietro: - Como a minha mae trabalha, toda a manha, quinta de manha, desde o
comeco eu fico de manha e... me sirvo o leite com nescafé e mexo esquento no micro-
ondas e vai agicar assim [...], faco um lanchinho assim [...]

Durante o dia, atualmente, Pietro fica sozinho em casa. No horério do almocgo, o
pai e a mie costumam intercalar a responsabilidade de buscd-lo para almogar. A
tardinha, uma Kombi (transporte coletivo contratado pela familia) costuma leva-lo a
Escola.

Com o incentivo e o apoio da familia, ele tem possibilidade de viver uma rotina
de atividades diferenciadas, circulando em outros espacos sociais além do da escola,
como cursos de linguas (italiano e inglés), curso profissionalizante, academia, por
exemplo. Ao mesmo tempo, o estimulo a sua independéncia e a circulacdo em outros
espacos sociais € centrado na figura da mae que toma a maior parte das decisdes sobre
os projetos que ele deverd se envolver, embora essa a¢do conte com o consentimento do
jovem.

Com base no que Pietro me permitiu saber a seu respeito, tenho a percepcao de
que se trata de um jovem bem-humorado, esforcado, (como ele mesmo diz em certo
momento), extremamente sensivel, emotivo e transparente em seus sentimentos € em
suas necessidades. Mostra bastante curiosidade e motivagdo para aprender historias que
caracterizam sua identidade social e coletiva; um exemplo é o da valorizacdo e o da
énfase que ele d4 a cultura italiana em suas falas. Revive o passado no presente a partir
de suas narrativas, tendo clareza sobre a passagem do tempo cronolégico. Nas suas

aspiracoes, nos seus desejos e sonhos, constrdi o tempo futuro.
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Gremista fandtico, compartilha interesses proprios de todos os jovens de sua
idade, como os de ter uma namorada e uma ocupagdo. Ele narra, em certo momento,
que descansar o tempo todo também cansa, referindo-se ao fato de ficar em casa, sem
uma ocupagao:

Clarissa: -Tu me disse que descansou o dia todo, mas parece que estd cansado...

Pietro: - Cansaaaaaa.. ndo adianta. Euu fico cansado de ficar acordado a tarde
toda, cansaco do corpo, o corpo fica cansado e eu durmo e eu levanto, porque tem aula

de noite.

8.2.1 Processos de estigmatizacio: o Eu em relacao

No caso do jovem Pietro, trato dos eixos de andlise referentes aos processos de
estigmatizacdo do Eu e as relagdes interpessoais com o outro no mesmo capitulo, pois
percebo que a dimensdo da estigmatizagdo vivenciada por Pietro é essencialmente da
ordem do coletivo, produzida pelas pessoas e pelos espacos com quem convive. Assim,
parece ndo existir uma incidéncia direta e marcante na constitui¢do da imagem que ele
tem de si mesmo no que se refere as suas expectativas com relacdo a vida ou a sua
percep¢do como incapaz. Na maioria das vezes, expressou-se otimista € perseverante
com o seu desenvolvimento. Entretanto, a percep¢ao de que precisa de apoio e de “ser
cuidado” persiste tanto nas narrativas de memoria da infancia como nas dos dias atuais.

Sobre a infincia, narra o apoio dos irmaos:
Pietro: — Cinco aninhos, passando, crescendo, cinco anos eu tinha conhecido a

Paola e o Leo... me cuidavam... os manos me cuidavam. Ficava..eu e o Leo ¢ a Paula

nds brincamos so6....assim...brincar assim...sé conversar. Conversando, ele cuidava tdo
bem de mim, tdo carinhosos, tdo parceiros, parceiras... Familia é, ndo é tudo grande
assim.

Em sua experiéncia recente de estigio profissional em uma empresa, também
narra o papel de suas colegas de trabalho, como pessoas responsdveis por seu cuidado:

Pietro: — Quando eu acordei, eu levantei, né. Eu me troquei e coloquei a roupa
da (NOME DA EMPRESA), a cal¢a e o cinto. Primeiro colocou a calga, o cinto e o
sapaténis e depois, depois, depois botou uma coisa assim. Botou perfume me arrumar,
botou crachd e a mama me botou uma coisa...tomar uma coisa e comer...o prato de

comida, uma bebida, € assim né... pra preparar pra mim direto pra empresa e 14 eu fui
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s s . 74 .
de carona com a mama e ai fui 14 e to contento la trabalhando lavoro'" e ai eu estou

felice trabalhando com as duas lindas simpéticas que cuidavam de mim como se fosse a

familia minha.
A seguir, o modo como se nomeia, hoje:

Pietro: — Eu faco tudo rdpido, ndo tdo rdpido, a minha mae cuida tdo bem de

mim..sé isso... Minha mae € esperta, grande professora. Eu também sou, mas ndo tanto.

A mae € a personagem principal em suas narrativas € o auxilia na tomada de
todas as suas decisdes. E possivel perceber por suas descricdes que, embora as
iniciativas partam da mae, o jovem sente-se satisfeito e acolhido em suas necessidades
com as atividades sugeridas por ela. Segundo os relatos, sua mae foi a responsével pela
iniciativa que o levou a realizar um curso profissionalizante no SENAI, assim como a
que o levou a ingressar em um curso de idioma italiano. No ultimo de nossos encontros,
ele narrou que a mae havia feito sua matricula em um curso de inglés, contando
detalhadamente a conversa que a mae teve com ele sobre o curso, sinalizando que a mae
costuma escutd-lo e estimuld-lo a falar sobre seus aprendizados e interesses.

Pietro, aparentemente naturalizando a dependéncia da mae, atribui a ela
decisdes que seriam esperadas serem tomadas por ele mesmo, como na passagem em
que ele menciona seu desejo de ter uma namorada e acrescenta: “-A mie ta vendo uma
namorada pra mim.”

A unica decisdo tomada pela mde que o jovem contestou tratou-se de sua
frequéncia didria a academia; ele se negou a cumpri-la totalmente, dizendo que ndo iria
acordar cedo todos os dias:

Pietro: — A mde queria que eu ndo paro de fazer academia, porque eu tava
engordando. E ai eu vou. Academia, eu vou.... cansaco000000... na academia nao
enche, s6 queria botar [ ...] E eu gosto da academia, mas nio agora de manhi. Eu
gosto de academia. Academia toda manha, levantar pegar o leite, nescafé, como uma
coisa, vejo o jornal e vou no quarto, vejo as noticias, canal quarenta e coloco no video
show e vejo o ipad, que mais? Academia é passado...é..sé isso.

Ao considerar sua relagdo com a mae, retomo o conceito proposto por Gregory
Bateson (1986) de feedback negativo e positivo para tratar dos processos constitutivos
da mudanga, evolucdo e estabilidade dos sistemas vivos. Percebo que ambos — mae e

filho — mantém-se em uma relacdo social, de maneira interdependente. A conquista da

74 o 4 . . . . .
Pietro mescla em alguns momentos, o vocabuldrio da lingua italiana apreendido.
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gradativa independéncia de Pietro, vivenciando espagos sociais e situacdes
diferenciadas, é possibilitada pela manutencao da dependéncia que tem de sua mae, isto
¢, pelos movimentos que conferem ao sujeito certa estabilidade por meio de
autocorrecdes e ajustes reciprocos provocados no sistema como um todo.

No modo como Pietro se descreve, estd clara sua percepcao de que nao é mais
crian¢a, mas também ndo sabe definir bem o seu estdgio de desenvolvimento atual. Ele
comenta:

Pietro: —Olha, quando eu era moleque sabia tudo. Eu tinha fazido os tipos, tinha
repetido os tipos, tinha estudado, tinha conversado com meus amigos. Agora, eu sinto a
falta deles. Tinha o Lucas, excelente amigo, carinhoso, colega [...]

Clarissa: — Quando tu eras moleque tu tinha mais amigos?

Pietro: — Sim.

Clarissa: —E agora tu ndo és mais moleque?

Pietro: — Criancga, ndo tem mais!!! (....) Agora, jovem, adulto, ndo sei... ndo
sel...

Clarissa: — Além dos amigos, o que mais € diferente de quando tu eras crianga?

Pietro: — Antes crianca... adulto...eu era....carinhoso....de....e s6! Tudo igual
assim...

A passagem do tempo de infancia a fase adulta ainda é uma fronteira t€nue e
pouco demarcada para Pietro, de modo que a impressdo que permanece, a partir de suas
vivéncias relatadas, € a de que ele ainda estd em processo de constru¢do de sua
subjetividade como adulto, ora abrigando-se no tempo de infincia, ora requerendo da
vida vivéncias de adulto. Embora a considerac¢do generalista de que Pietro é um jovem
infantilizado ndo se mantenha em todas as situagdes vivenciadas, no que concerne a sua
percepc¢do de incapacidade para cuidar de si, persiste a imagem do jovem esquecido na
infancia.

Apenas no espaco familiar de sua casa, ele admite que pode cuidar dele mesmo.
Ele menciona que cuida de si durante o dia e que j4 estd acostumado a preparar o seu
café, conforme narrado anteriormente. Ele acrescenta:

Pietro: — Como eu fico sozinho em casa durante o dia, eu me cuido, eu me viro.
TO acostumado a ficar.

(...)

Pietro: — Eu sozinho s6 dentro de casa ...eu cuido tudo... Saio ndo, por enquanto

ndo... s acompanhado assim...
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Além da deficiéncia, a influéncia dos aspectos culturais e étnicos também
interfere em suas vivéncias esperadas como adulto. Santos (2008), ao tratar sobre o
processo de individuacdo do adulto jovem, explicita que a independéncia em relacdo a
familia ndo € tdo valorizada pelas familias italianas, em relacio a outros grupos étnicos,
como os alemaes, por exemplo, o que salienta a dimensdo cultural e étnica como sendo
constitutivas da subjetividade humana, de modo que sdao multiplos os aspectos que
interferem na construcao multifacetada das identidades.

Nas relacdes interpessoais vivenciadas na escola, Pietro destaca que seus
melhores amigos sdo do tempo de “moleque” e que agora tem bons amigos, mas que
ndo sdo melhores amigos, pois seus colegas atuais sdo “atrapalhados”. Antes, Pietro
estudava em uma escola comum, em uma turma regular, convivendo com perfis
heterogéneos. Na turma atual de EJA, todos seus colegas sdo pessoas com deficiéncia.

O desejo de ter um relacionamento afetivo com uma jovem também € assunto
que ele retomou nas trés entrevistas realizadas. Em momentos distintos, ele narra sua
decep¢do com uma vizinha que ndo havia correspondido ao seu sentimento; fala de seu
desejo de ter uma namorada, de casar e de ter filhos; comenta de seus amigos que ja tem
namorada e ainda descreve como deve ser sua namorada:

Pietro: — Que aleluia se eu namorasse uma gremista, assim, da minha idade...
Colorada nao, nao, nem vem... Que fosse uma namorada gremista, um € gremista me
trata bem e namora assim... entdo...e me levar no Estddio Olimpico e no Humaitd. Pode
ser uma gremista e qualquer coisa.

A dimensao da necessidade de “ser cuidado” também estd presente no modo
como imagina o seu relacionamento com a namorada quando diz que ela devera leva-lo
ao estadio olimpico.

Embora a rede de estigmas e preconceitos que perpassam e produzem o contexto
social do qual ele faz parte, a permissdo que o jovem se dd para sonhar, mesmo que em
alguns momentos pareca ingénuo, como na situacdo em que disse que ird tirar carteira
de motorista para dirigir uma Pajero, evidenciando o modo como subverte os processos
de estigmatizacdo do eu, que, por sua vez, influenciam sua afirmacdo como sujeito

individual e coletivo.
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8.2.2 Percurso de escolarizacao: do fracasso escolar no ensino comum a EJA

Na primeira entrevista, propus que Pietro me falasse de seu percurso escolar.
Mediante sua aparente confusao em lembrar-se de suas escolas anteriores, dizendo nao
recordar das escolas de quando era “moleque”, fiquei bastante instigada em
compreender a sua necessidade de utilizar-se de uma das fun¢des da memoria, o
esquecimento, e retomei a temdtica na segunda entrevista, levando varias ilustracdes de
escolas, para que ele fizesse uma “colagem” sobre seu percurso escolar. A experiéncia
foi exitosa, pois Pietro nao s6 lembrou detalhes de sua primeira escola, como também
manteve o foco no assunto proposto, ndo se dispersando com outros assuntos como
costumava fazer.

Primeiramente, expliquei para ele que tinha trazido umas figuras de escolas para
que ele as colasse na folha e me falasse das escolas em que havia estudado. Ele logo
compreendeu a dindmica e, observando as vdrias figuras (em torno de dez), fez a
seguinte ponderacio:

Pietro: —Nao sdo tantas!

Clarissa: — Certo. Tu vais colar apenas o nimero das tuas escolas. Nao precisa
usar todas. Pode sobrar.

Segue a transcri¢cdo do didlogo:

Pietro: — Quando eu era pequeno, antes era creche... Porque a minha mae ndo
gostou...

—Ah...uns dois anos eu tinha ficado. A professora era uma m... mesmo. Nao me
ajudou em nada. A minha mie s6 reclamava da professora. Eu fiquei pouco tempo.

Clarissa: — Por que a tua mae reclamava?

Pietro: — Porque as coisas... é...ai...porque é assim...€...ndo complica... porque a
minha mae tava nervosa e af discutiu, depois faz anos...

(...)

Pietro: — Eu fazia...eu fazia...eu ndo tava fazendo nada...eu tava parado.

Clarissa: — E os colegas?

Pietro: — Eu ndo fazia nada. Os outros sim. E afi ela dizia vai fazendo. E eu
dizia, ndo d4. Fala, fala e ndo escuta direito. Antes eu tinha entendido. Porque me
cansa fazer e af ndo deu certo. A ligdo tava dificil pra mim, muito dificil. E eu ficar
parado, fazendo. Eu tinha muita nota baixa.

Clarissa: — Tinha nota?
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Pietro: — Tinha. E ai minha nota baixou.

Clarissa: — E quantos anos tu tinhas?

Pietro: — Ah... faz anos.. a mie...Fiquei pouco tempo...pouco... ai a mie me
levou direto pro (Nome da Escola). Essa é a 1 (um)! (Fala com a ilustracdo na mio).

Clarissa: — Certo! Entao, cola ai na folha. Pode botar o 1.

Pietro: — E depois a (Nome da Escola). Essa ndo colou.

Clarissa:: —Pode colar!

(Cola a ilustracdo da escola ao lado da anterior. E, sem perguntar desta vez,
coloca o nimero 2).

Clarissa: —Por que tu foi estudar na escola 2?

Pietro: — Porque os professores eram bons. Era a Bianca'” e a Aline’®.

(...) E af fiquei copiando, e ai, copiava bem...copiava do jornal... Na creche
depois tava primeiro ano, segundo ano...ah...ndo lembro mais...até o segundo ano aqui
(aponta para a escola 1). Esse (aponta para a escola 2) foi um monte... A sora dava um

livro e eu fazia o tema, né...

o
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Figura 5: As escolas de Pietro

Clarissa: — L4 tu ndo ficavas parado?

Pietro: —Nao, ndo. Fazendo! Eu copiava do livro...eu acho que era animais,
assim eu copiava para o caderno sabe... ai minha nota foi boa e eu continuava assim...
A Aline me disse as histérias matematicas, assim, portugués, assim ndo, biologia foi

notas bons, me deu, me deu, que mais...sO isso.
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(...)

Clarissa: —E 14 aprendeu a ler?

Pietro: — Af aqui, eu comecei a ler...na primeira ndo...ndo me deixava ler...na
segunda sim, no (Nome da Escola), eu li e escrevi. ... e continuo a leitura. Como eu leio
jornal de vez em quando e leio livro, revista, jornal e na leitura eu to indo ...eu copia
uma coisa que a mae queria e deixo de noite pronto, assim, copiando, tranquilo,
apagando...

Primeiro nivel foi a Aline que deu para mim e segundo foi a Bianca e a
Andressa’’ e que mais...s0 isso... essas trés, eu tava bem na minha leitura, estudando e
trabalhando a mesma coisa....

E af é isso...

Pietro: — Quando eu sai, eu vim aqui... (Pega outra ilustracdo, cola na folha e
numera como 3). Eu queria ficar mais com meus amigos, colegas meus..E afi
queria...eu passei terceiro nivel, quarto nivel. Eu fui primeiro nivel com a Aline, ndo
primeiro nivel foi a creche e depois passei primeiro nivel, segundo nivel, terceiro nivel,
quarto nivel, quinto, sexto. Tava bem na leitura, tava passando primeiro grau, segundo,
terceiro, quarto, quinto...

As lembrancas de Pietro permitem elaborar a histéria de seu percurso escolar,
em um movimento no qual hd algumas lacunas, esquecimentos e aspectos silenciados.

Na primeira escola nomeada por ele como “creche”, possivelmente, tratava-se de
uma escola de ensino fundamental, haja vista a mencao de Pietro sobre os processos de
avaliacdo classificatéria aos quais era submetido naquele espaco. Nessa etapa de
escolarizagdo, ele conta que a professora dizia “vai fazendo”, ou seja, segundo o relato,
a professora, mesmo tendo consciéncia das dificuldades enfrentadas por Pietro,
limitava-se a “fazer de conta” que o menino aprendia, declarando, implicitamente, a sua
impoténcia.

Na escola seguinte, em uma classe comum, Pietro avanca. A acolhida dos
colegas, as amizades que constituiu nessa etapa escolar sdo seguidamente lembradas. A
aquisicdo da leitura marca a sua passagem nessa escola, e o jovem, mesmo mediante as
reprovagoes obtidas e o fato de atingir a idade para escolarizacdo na EJA, percebe que
teve progressos, projetando lembrangas felizes e saudosas desse periodo. Assim,

lembra-se, inclusive, dos nomes das professoras, que o ensinaram a ler e declara sua
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insatisfacdo por ter saido dessa escola. Fica evidente o sentimento de acolhida e de
pertencimento de Pietro ao grupo escolar que se constituiu nesse espago.

A narrativa segue e Pietro trata de suas impressdes sobre a escola atual,
explicando que ja estd ha muito tempo 14 (tempo que ele ndo expressa em anos, apenas
diz ser muito tempo) e que teria iniciado na Totalidade 1. Portanto, € possivel concluir
que, ao sair do ensino fundamental regular e ingressar na EJA, o jovem ndo foi
submetido a um processo de reclassificacdo, retornando ao primeiro ano. Essa prética,
infelizmente, é corrente nas escolas estaduais da rede publica de ensino de Porto Alegre.
O jovem, em funcdo de ter deficiéncia, tende a ser encaminhado para a Totalidade 1 da
EJA pelos profissionais da escola, negando sua escolarizacio anterior.

Sobre o percurso atual, em dois momentos, O jovem expressou seu
descontentamento por ndo avancar de nivel, ressaltando que estd hd muito tempo no
nivel dois, entendendo o processo de estagnacdo que as reprovagdes sucessivas lhe
submetem:

Pietro: — Eu quero passar desse ano. Dois mil e treze eu quero ficar no terceiro
grau. Aqui o terceiro ano eu quero ficar 14 em cima, com o sor Fabricio. Antes
passaram colegas nossos. Era o Tiago, o Nilson, o Felipe, o Deiviti e quem mais... 0
César’®. Eles passaram para o trés. Eu fiquei no dois, m...!!! Eu queria direto pro trés.
Nao deixaram eu subir...

Clarissa: — Por qué?

(Segue a resposta de Pietro, que foi dada em tom de voz exaltado e com muitos
movimentos com 0s bragos)

Pietro: — Bobagem. (...) Por que eu nao posso, eu pensei, eu to trés vezes no
dois. Como pode? Ta errado isso... Como pode? Tem que xingar uma sora como a
Paola. Nao da, ta errado! Eu queria subir pro trés, é loucura.... Eu queria subir pro
trés.

Clarissa: — Ta. Mas que serd que falta pra ti ir pro trés?

Pietro: — Melhorar a leitura... Aprender a escrever eu queria... € s iSso que eu
queria.

Clarissa: — E a matematica?
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Pietro: — Matemdtica, inglés, portugués, matemdtica, contas, divisdo, tirar,
vezes e que mais...Ah...multiplica¢do, ainda melhorar s6 isso...Eu peguei uma nota e
queria passar, mais so isso...

A seu modo, Pietro faz uma critica que merece ser analisada, quanto a dindmica
que vem se constituindo nas escolas, repetindo, na EJA, os equivocos associados ao
insucesso e a reteng¢do do aluno, mantendo-o, por varios anos, no mesmo nivel/série.

Continuando sua critica sobre o seu percurso escolar na EJA, ele ressalta que
ndo tem temas de casa e que ja perguntou para a professora quando ela vai dar tarefas. O
jovem mostra que nao compreende se tem que melhorar; também nao entende como
pode ndo ter tarefas de casa para fazer.

A partir do modo como o aluno descreve suas aprendizagens, encontro
elementos para refletir sobre suas potencialidades e sobre as prdticas escolares. FEle
narra seu hébito de ler jornal, demonstrando que assimilou a fun¢do social da leitura e
escrita. Narra de seu gosto por informadtica. Todas essas vivéncias sdo feitas fora do
espaco escolar, o que parece indicar que, na escola, ndo ha espaco para acolher modos
singulares de aprender. Refere-se, também, a aprendizados que envolvem outros
espacos de educacdo formal, tais como curso de lingua italiana e curso
profissionalizante do SENAI Interessante analisar a distin¢ao feita pelo jovem entre
escola e curso. Na dindmica realizada de colagem das escolas, eu afirmei que ele tinha
mais escolas, pois havia me contado que frequentava uma escola de italiano e outra
relativa a um curso profissionalizante. Ele foi enfatico ao discordar, alegando que ndo
eram escolas, e sim cursos, pois neles ele “nao reprova”. Portanto, para o jovem, a
concepcdo de escola estd relacionada a retencdo e a fracasso escolar.

Ainda sobre as vivéncias na classe de EJA, Pietro destaca, como uma
experiéncia positiva, as aulas de Educacdo Fisica, com professor proprio para essa
disciplina. Nesses espacos, diz poder jogar basquete e futebol. Ao questiond-lo sobre o
Atendimento Educacional Especializado e sua frequéncia a Sala de Recursos
Multifuncionais, ele explica de modo sucinto que, quando ele era “moleque”, vinha ao
“reforco, tipo para fazer historinhas”.

Fica bastante evidente, em seus registros orais, que as possibilidades de
aprendizagem ocorrem prioritariamente fora da EJA, nas experiéncias que, pelas
condicdes materiais favordveis de sua familia, o jovem tem a possibilidade de

frequentar.
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A experiéncia de frequéncia a um curso profissionalizante, seguido de um
estdgio profissional de seis meses foi descrita com muita intensidade pelo jovem, que,
dentro do setor da empresa em que trabalhava, demonstrou compreender as suas
atribuicdes, e, inclusive, ter assimilado conhecimentos gerais, relativos a geografia de
nosso pais, por exemplo. Segue a descricdo de um dia de trabalho feita por Pietro:

Pietro: — Antes do ponto, era oito e meia e depois...e depois...ndo, eu s6 peguei o
jornal, dei pro Cesar e digo e depois eu tirei na roleta. Eu passei e ainda...depois, tomei
o cafezinho, trouxe barrinha pra comer...Depois, primeiro eu levo o jornal t4, pro
César de cima e depois vem subir antes o malote com o carrinho que tava na frente e ai
preferéncia o trabalho de entregar a correspondéncia e ai... Capito! To gostando muito
trabalhare, to gostando de entregar as [...] com a tesoura. As tiras e assim e ai cortei,
coloquei na mesa, juntei do chdo e ai s6 confere a entrada e a lara me ajudando no
computador e ai...e ai...confere as entradas, olha no calenddrio, v& o nome da filial e
coloca. E tipo entregar assim, € ver a entrada assim...

Clarissa: — Tu tem que ver pra onde vai as cartas?

Pietro: — E, nas filiais. Ali t4 caixa sedex e envelope e as filiais e ai consegue é...
assim em diante... tem todos os estados assim pra entregar. Tem Santa Catarina, tem
dois Onibus que estdo 14. Tem Joinville, Florian6polis, Curitiba, Sdo Paulo, todos os
estados. Porque tem filiais que manda e entrega e como assim, os estados Sdo Paulo,
Rio de Janeiro, Amap4, Espirito Santo € tudo os estados como Rio Grande do Sul, Novo
Hamburgo, Goidnia e vou entregar e vem. Tem telefone e tem as filiais que chega e
confere as listas assim. Como passa a filial que chega e confere as bolsas e vé o codigo
no computador em uma caixinha. E que ndo tem nada, quando tem ndmero é sé clicar,
eu nio né. E s6 clicar...

Clarissa: —Como assim, vocé niao?

Pietro: — Eu ndo. E a Iara que trabalha comigo. Eu vai entregando pra ela. Vai
entregando, assinando. Eu assino do lado e era isso. Nos trabalhando, entregando ou
na frente, correspondéncia do lado de fora. As vezes, tem uma coisa que chegou, umas
coisa pesada eu pega carrinho e fica entregando e bota tudo no carrinho pra trazer de
volta com as bolsas... E terminou o meu contrato... Gostei muito de trabalhar na
empresa. Conheci todo o trabalho e fiquei contento de ficare tempos com lavoro e ai
gostei tanto de ficare e assim eu consigo ficare trabalhando muito guidare sim. Gostava

tanto que fosse ficar mais um pouco assim, trabalhando e ai... € isso...
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A sua ndo efetiva¢do no emprego foi algo doloroso para o jovem que comentou
vdrias vezes que gostaria de continuar trabalhando. Ele explica que sua mae havia
combinado com ele, que ele poderia descansar até que ela lhe arranjasse um novo
emprego.

Encanta-me essa descri¢do feita por Pietro, pela sua apropriacdo inclusive de
fungdes que ndo eram executadas por ele, como a que faz da etapa em que os dados
eram importados para o computador. Restam questionamentos, pois tais relatos
mostram o quanto o sujeito teria condi¢des de envolver-se mais nas atividades; caso
fosse estimulado, haveria progresso em seu desenvolvimento.

A reflexdo feita pelo jovem, a partir de meu questionamento sobre suas
possibilidades ap6s alcangar o diploma do curso, € perturbadora:

Clarissa: —E agora em que tu podes trabalhar? Agora que tu tem o diploma?

Pietro: — O diploma td em casa. Eu vou descansar o dia todo. Toda manhai, eu
vou descansando.

O diploma para o Pietro continua sendo um “papel” que ndo lhe garantiu a
efetivacdo em um emprego. A necessidade de buscar uma qualificacdo maior por parte
das pessoas com defici€ncia, em relagdo as que ndo tem defici€ncia, € um dado que se
registra na pesquisa de Nohara, Acevedo e Fiammetti (2009) sobre a inclusdo de
pessoas com deficiéncia no mercado de trabalho. Conforme os pesquisadores, que
trabalharam com uma amostra de doze participantes, entre os entrevistados, destaca-se a
procura por diversas qualificacOes ao longo da vida, a fim de garantir uma vaga no
mercado de trabalho. Pietro parece seguir o mesmo caminho, de modo que, mal
concluido o curso técnico na drea de engenharia de geradores, sua mée ja procura outro
curso para que ele faca.

A possibilidade que a familia lhe d4 de circular em diversos espacos e de refletir
criticamente sobre esses processos, constitui-se como a brecha que propde a ruptura aos
processos de estigmatizacdo vivenciados por ele. Finalizo essa reflexdo, apresentando
mais um momento interessante de Pietro, no qual ele comenta de seu hébito de ler o
Correio do Povo (um jornal de Porto Alegre) pelas manhas, atividade que mostra uma
competéncia do sujeito que poderia ser valorizada, como estratégia de aprendizagem, na
escola. Caso haja essa valorizacdo, mais evidente ird se tornar a busca pela garantia de
que, no espago escolar, “todos tenham um papel na obra coletiva” (MEIRIEU, 2006, p.
62)
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Pietro: (...)-Olhei jornal, sé Zero Hora... Nao, Correio do Povo. (...) Eu s6 li
uma partezinha...tipo esporte eu ji li e depois eu tinha lido s6...E depois, eu tinha lido
s0...Deixa eu ver..tudo os lugares assim, por ai... Eu tinha lido antes a Dilma Rousseff e

depois tava falando sobre eleicdo, eu acho. Elei¢ao!

8.2.3 Em busca de possibilidades de SER

Ao analisar os espagos sociais pelos quais Pietro circula e as pessoas com quem
se relaciona, percebo que € na sua familia que o sujeito encontra 0s apoios necessarios
para superar “a identidade social virtual” ou a imagem depreciativa de si, produzida a
partir dos estigmas sociais que operam nas relagdoes. (GOFFMANN, 1989)

Os apoios materiais que sua familia tem condi¢des de lhe proporcionar tornam-
se um diferencial agregador a suas possibilidades de ser. Contudo, considero ser
importante identificar a potencialidade que nio estd apenas nos apoios materiais, mas no
modo como seus familiares conduzem as relacdes com Pietro, valorizando os processos
de comunicagdo oral, pelo didlogo e pelo hébito cultivado das memdrias orais.

Dessa maneira, a familia tem uma participagcdo relevante no modo como Pietro
constitui as suas narrativas de identidades, expressando seu orgulho por ser de origem
italiana. Boa parte de suas lembrangas sdo construidas por meio da acolhida de seus
parentes, que costumam narrar histérias para ele sobre os seus antepassados. Essas
histérias sdo recontadas por Pietro com riqueza de detalhes e, em alguns momentos, ele
fala como se estivesse presente nas cenas relatadas, tal o seu envolvimento emocional
com as experiéncias.

Pietro: — O que namorava a nonna, a avé da mae, acidente de cavalo...nossa
histéria ndo é...tem acidente que morreu do cavalo..morreu. Quem contou foi a tia
Deise’’ e foi no cavalo...Ndo adianta xingar... o cavalo ficava parado...o avd da mae, o
Arthur®.. .Peraf, Angelo..depois eu digo o resto.

Chama aten¢do a expressao “nossa historia” utilizada pelo jovem, evidenciando
que esse processo de contar e ouvir histérias, cultivado pelos membros da familia,

constitui Pietro, a medida que lhe propde uma identidade coletiva, que s6 € possivel
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pelo sentimento de pertencimento que ele expressa. A vinculacdo ao grupo étnico e
cultural permite-lhe encontrar possibilidades de romper com o estigma e se afirmar
como um jovem que, para além do diagnostico de sindrome de Down, pertence a uma
familia de cultura italiana e tem aspira¢des de viajar e conhecer a Europa depois de
aprender a falar italiano.

Esse mesmo sentimento de pertencimento € expresso pelo jovem ao tratar de sua
segunda escola, na qual cursou os primeiros anos do ensino fundamental e onde fez
muitas amizades, das quais se lembra de modo saudoso. Embora seja possivel afirmar
que nesta escola Pietro também teve um percurso escolar marcado pela reprovacdo, haja
vista a idade com que chega a Totalidade 2 da EJA, em seu relato, ele se lembra apenas
das experiéncias positivas que foram vivenciadas. O jovem destaca o aprendizado da
leitura e o convivio com 0s amigos, 0 que me permite compreender a importancia
dessas experié€ncias para ele. O processo de alfabetizagcdo e letramento € tratado como
uma conquista que amplia as suas possibilidades de ser, pois lhe permite conviver com
diversos objetos de nossa cultura, tais como o jornal e o computador. Do mesmo
modo, a dimensao coletiva € muito valorizada por Pietro, que gosta de estar com outras
pessoas e de circular em outros espagos.

Considerando a sua primeira experiéncia de escolarizac¢do, narrada por ele com
muita frustracdo e insatisfacdo, é possivel compreender que, a partir do referencial
vivido, ele valorize a segunda escola, como o espagco que possibilitou a ele alguns
aprendizados e a socializacdo com outras pessoas da sua idade. Esse mesmo contexto de
satisfacdo ndo faz parte do relato de Pietro acerca de sua terceira escola, ou escola atual,
sendo muitas vezes ressaltada pelo sujeito a sua intranquilidade por ndo ser “aprovado”.

A percepcao de Pietro sobre a passagem do tempo, a0 mesmo tempo em que
sugere uma critica ao sistema escolar pela estagnacio a ele imposta, também anuncia a
sua percepcdo sobre a passagem do tempo como a possibilidade de se refazer e de
aprender a cada dia, destacando que “idade ¢ felicidade™:

Pietro: —Olha..é que fosse passar tdo rdpido assim...e...vinte e dois
assim...quando passa com dezesseis, fazendo quinze, quatorze, quinze, dezesseis passa
com dezessete, vinte, vinte e um e agora, eu tenho vinte e dois...idade aqui...ja
foi...agora tenho vinte e dois...antes era vinte ou vinte e um. Idade pra mim ¢é
felicidade...

Os interesses descritos por ele s@o muito proximos aos dos da maioria dos

"9

jovens: “trabalhar, estudar e namorar!”. Considero que essa ponderacdo seja importante,
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pois permite reconhecer que o jovem com deficiéncia possa ser visto como “um jovem”
em sua trajetoria humana, como alguém que compartilha necessidades e desejos que sdao
producdes culturais e que independem de sua condi¢@o organica.

Ao mencionar o que ¢é ser feliz, Pietro destaca a importancia de estar em
atividade, de ser ativo e participativo em todos os espagos onde circula, atribuindo
dimensdo de relevancia as atividades que mobilizam sua acdo e que o colocam em
estado de movimento.

A seguir, a transcri¢do de sua fala:

Pietro: — Ah, daqui81 tu tinha falado? Aqui tem ndo excelentes amigos, mas
pouco bagunceiros, ndo tanto amigos eu tenho aqui...sdo simpdticos, perfumados,
inteligentes e s6 pensam em mulherada, trabalhar e estudar e namorar, que coisa! (...)
S6 pensam em mulher, trabalhar e estudar!

Clarissa: — E vocé, no que pensa?

Pietro: —Eu penso na vida..eu penso em ser feliz...curtir um pouco...escutar
jovem pan que eu adoro...escuto assim e deu... e ai as noticias, o rddio que eu escuto a
rddio gatdcha, grenal assim e 14 em casa eu escuto o canal quarenta da rede vida eu
acho... ndo rede vida nao...canal quarenta que eu escuto s6 isso...

Clarissa: - Antes tu falaste em ser feliz? O que € ser feliz?

Pietro: - Ser feliz na vida, na vida ser feliz... ai...ser feliz na vida...eu s6...s6
penso fazer. E... nada mais e sé penso nas coisas que eu to fazendo, eu gosto do que eu
to fazendo e que mais...sé isso...nada mais.

Ao seu modo, Pietro descreve a sua compreensao sobre a vida, ao destacar que,
na passagem do tempo e nos seus modos de atuacdo, estd a possibilidade de continuar
em evolucdo e de ser “feliz”. As pessoas que estdo em seu entorno — seus familiares —
apostam em seu desenvolvimento e isso contribui para que ele também aposte em si
mesmo e persista com perseveranca em seu crescimento pessoal.

A dimensao da fé religiosa também € afirmada por Pietro como um artificio que
revigora sua utopia de crescer, de desenvolver suas capacidades. Ele relata que costuma
rezar com sua mae e pedir para todos os santos que o ajudem e permitam que ele “suba
a escada dos céus”. De modo metaforico, Pietro trata como “escada dos céus”, a escada
que ele mais almeja subir; ele almeja chegar ao segundo piso da escola, até a sala da

Totalidade 3.

81 . . . , .
Neste trecho, ao tratar como “daqui” e “aqui”, Pietro esta se referindo a sua escola atual.
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Pietro: — Eu s6 queria milagre para mim estudar bastante. A familia sim... me
ajudam os santos milagrosos que eu fosse chorar perto deles, me ajudava mais...
Continuar rezando e porque Deus eu olho para cima e olho para o céu e pedir para
Deus me ajudar forte bastante... ndo tudo....[ ]

Clarissa: —Entdo, quem vai te ajudar é Deus?

Pietro: — A familia continua... O Deus me ajuda e a escola também.

Todas as forgas, todos os apoios me ajudaram... Os santos, o Jesus, a Maria e o
Sdo Jorge guerreiro.

Clarissa: — Entéo este é o teu maior desejo? Passar para o trés?

Pietro: — E..subir as escadas do céu...subir as escadas a de cima, para o trés,

visse céus toda parte que nem a porta da esperanca e quero que eles me ajudem mais...

Neste didlogo com Pietro, ressalto o papel de destaque que a familia ocupa na
sua producdo de sentidos e significados acerca de suas experiéncias. O lugar da escola
vem depois da familia e de Deus, nomeados como os apoios principais em sua vida.

Na trajetoria de vida de Pietro, o seu otimismo é um aspecto a ser ressaltado; o
proprio jovem percebe e identifica os apoios que S30 necessirios para seu
desenvolvimento e consegue manter uma postura critica perante suas dificuldades
enfrentadas no espago escolar. Nas praticas escolares que constituem sua histéria, é
possivel perceber as limitacdes e as fragilidades da escola, que insistem na retencao dele
na mesma série/ano/totalidade, em vez de produzir formas que o auxiliem a avancar na
escolarizagao.

Percebo que os relatos de Pietro sdo perpassados pela dimensdo de pertencimento,
como aspecto modulador das relacdes sociais. Assim, pertencer a um grupo ou
coletividade significa mais que estar junto, significa participar das agdes e atividades
que sdo consideradas validas pela cultura. Pietro se reconhece vinculado a diferentes e
simultaneas coletividades: como italiano; como gremista; como estudante da EJA; como
jovem que quer trabalhar e namorar e, em cada um desses contextos, expressa seu
desejo de pertencer e de participar a partir das suas possibilidades.

Pietro nos instiga a refletir sobre a leitura reducionista sobre as pessoas com
sindrome de Down, de modo que as barreiras que sdo condicdes da sindrome possam
ser vistas como possiveis de serem minimizadas. Carneiro (2008), ao se referir as
investigacoes de Melero (2003), destaca que as prOprias pessoas com sindrome de

Down tém ensinado a reconhecé-las em suas possibilidades, singularidades e em seus
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desejos de aprender. Também afirma que € provavel que essas pessoas ndo disponham
das estratégias necessdrias para construir seu aprendizado e, mesmo, que nao consigam
operar respostas imediatas, contudo, esses aspectos ndo podem ser vistos como
obstaculos, e sim como incentivos para procurarmos compreendé-las. Considero que a
histéria de Pietro vem ao encontro dessas consideragdes, a medida que, ao construir
seus caminhos singulares de aprendizado, sugere que estejamos abertos a conhecé-lo

para que possamos auxilid-lo em seu desenvolvimento.

8.3 A HISTORIA DE SONIA

Sonia € uma jovem de 21 anos. Ela frequenta a Totalidade 6 (etapa final da EJA
do Ensino Fundamental), no turno noturno, na mesma Escola em que Pietro estuda.

Diferentemente dos outros sujeitos entrevistados, o diagndstico de deficiéncia de
Sonia ndo € tratado como algo consensual e evidente. Os professores e a equipe diretiva
a tratavam como uma pessoa com deficiéncia devido a sua trajetdria de escolarizacdo
anterior na escola especial, mas diziam ndo saber de fato qual o seu diagndstico.

Ela se nomeia como “portadora de uma sindrome nao definida” e diz que, em
sua carteirinha de transporte escolar, consta que € uma pessoa com defici€éncia. A partir
dos indicios apontados em suas falas, compreendo que a dimensdo comportamental
pode ter influenciado sua caracterizagdo e sua producdo social como pessoa com
deficiéncia, pois se refere a si mesma como uma aluna muito “lerda”, que precisa de
mais tempo para fazer as coisas e como alguém muito agitada e que “falava demais”.

Sonia: - Sou portadora de uma sindrome ndo conhecida... desculpa, ndo
definida, que é um atraso neuromotor. Eu ndo consigo acompanhar a turma. O ritmo
da turma. Sou mais lenta.

(..r)

Em certo momento, com o intuito de retomar o seu olhar ao seu diagndstico, eu a
questiono:

Clarissa: - Voc€ me disse que tem uma sindrome ndo definida. Quem te disse
iss0?

Sonia: - A minha mde que disse que eu sou portadora de uma sindrome nao
definida. Desde pequena, porque eu ndo conseguia acompanhar o ritmo da turma.
Desde pequena eu uso 6culos, tenho miopia.

Clarissa: - Mas miopia ndo € deficiéncia.
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Sonia: -E ndo é... Mas, no meu TRI t4 escrito portador de necessidade especial.
A respeito do seu comportamento ou “génio dificil” como ela se refere a si
mesma, explica que agora ja melhorou bastante, pois aprendeu a ficar mais quieta para
ndo incomodar as pessoas.

Sonia: - Agora eu aprendi a conviver com a razdo, com a emog¢ao. Pensar antes
de dizer as coisas...

Enquanto, para os dois jovens entrevistados anteriormente, a imagem de seu
fenétipo fisico tende a antecipar a leitura social como a de pessoa com deficiéncia, no
caso de Sonia, essa premissa ndo se mantém. Ela é uma jovem com atributos fisicos em
consonadncia com os critérios sociais aceitos como vdlidos no que se refere a
normalidade e aos padrdes estéticos. A Unica caracteristica fisica que se ressalta é a da
sua necessidade de utilizar 6culos, devido a miopia, mencionada pela jovem no relato a.

E filha de pais separados e ndo tem irmdos. Mora com a mie, o padrasto e a avd.
A mengdo a figura do pai foi feita apenas no dltimo de nossos encontros, acompanhada
de expressdes que indicavam muita migoa por parte de Sonia; ela conta que seu pai a
teria abandonado com seis anos de idade e, desde entdo, ndo se interessava em saber
como ela estava. Durante o dia, vivencia a sua primeira experiéncia profissional, como
arrumadora de prateleiras em um supermercado, na secdo téxtil. Portanto, tem uma
rotina bastante movimentada, saindo de casa pela manha para trabalhar e retornando
apos as 23h.

A oscilagdo em seu comportamento também foi um aspecto que caracterizou os
nossos encontros. Em alguns, mostrou-se feliz, brincalhona e extremamente falante; em
outros momentos, chateada, cansada e silenciosa. Os barulhos externos também
geralmente atrajam sua aten¢do, que se mostrava visivelmente incomodada com os
ruidos.

As formas de comunicagdo construidas com a jovem e apresentadas em capitulo
anterior constituiram-se, primeiramente, como estratégia de “seducdo” para que ela se
envolvesse com as entrevistas e, depois, como forma de conhecer as suas historias e
motivacdes pessoais, que giraram essencialmente em torno de seus sentimentos e de
suas percepgdes sobre si mesma e sobre o0 mundo ao seu redor.

Para tratar sobre essa sua oscilacdo de sentimentos, em um dos encontros,

apresentei para ela o poema Coisas, de Maria Dinorah.
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Coisas - Maria Dinorah

Coisas boas:
bombom, bolinho, bolacha
pastel, pipoca, pitanga.

Coisas lindas:
barquinho, baléo, boneca

palhago, pido, poema.

Coisas de todos:
lagoa, estrada, folhagem
luar, estrela, farol.

Coisas de poucos:
mel, moeda, medalha
milagre, amigo, amor.

Figura 6: Poema “Coisas”

Ela se ofereceu para ler, realizando uma leitura em voz alta, inclusive com
entonacdo de voz adequada. A unica palavra que teve dificuldade para ler foi o
sobrenome da autora. Comentamos o0 poema e entdo propus que, assim como a autora,
Sonia também nomeasse as coisas que eram importantes para ela, afirmando que
poderia “falar” pelo desenho, caso preferisse, de modo que lhe apresentei lapis de cor,
carvao vegetal, giz de cera e folhas de oficio.

Inicialmente, ela ficou muito empolgada com os materiais, mexendo e
explorando todos eles. Apds, comecou a desenhar uma moldura na folha de oficio com
carvao vegetal, acdo que envolveu um bom tempo; pediu-me uma régua, objeto que nao
que ndo havia levado na ocasido. Enquanto desenhava, questionava-me sobre a
percep¢do do grupo de pesquisa do qual fago parte sobre as suas falas. Depois de
transcorrido um tempo, em que ela continuava pintando a moldura, ela resolveu que nao
iria desenhar, porque, para isso, ela precisaria de muito tempo. Nesse momento,
retomou a autonomeacgdo de “lerda” e disse que seria melhor escrever. Entdo, escreveu
em duas folhas de oficio separadas, aquilo que nomeou como “coisas boas” e “coisas
ruins”:

No que se refere ao ato de ler e de escrever, percebi a sua constru¢do da
competéncia escrita e leitora; ela se confundiu apenas com a palavra discussdo, tendo

escrito “discul¢do”. Reproduzo abaixo a sua escrita:

As coisas boas: passar o fim de semana em
casa; dar risada; churrasco; viajar; andar de
rede; amor; amizade; harmonia; sinceridade;
felicidade; paz.
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Coisas Ruins: sdo brigas; problemas familiares;
discussao; perdas.

Mais uma vez, o sentimento de insegurancga e de desisténcia se fez presente, e
ela disse que ndo iria conseguir escrever tudo e passou a comentar oralmente outras
coisas que considerava como boas: comer bolacha amanteigada com goiaba; quando a
mae estd em casa; quando tem festa de aniversdrio para ir; brincar com os cachorros;
escutar musicas da banda Calipso; desenhar; pintar. E como coisas ruins: preconceito,
quando um familiar morre...

Suas lembrancas foram marcadas pelo registro do que poderia ser contado e do
que eu ndo poderia tornar publico; porém, expressava a necessidade de compartilhar e
confiar seus sentimentos a alguém. Como a observacdo acerca do sigilo era cada vez
mais frequente, a cada novo encontro, questionei-a se costumava confiar esses assuntos
a alguém. Ela me explicou que ndo, nem mesmo a sua mae, porque tinha medo de ficar
constrangida. Apenas para a psicéloga costumava contar os seus segredos; ela sentia
muita falta de conversar com alguém.

De seu tempo de infancia, ela fez poucos destaques, prevalecendo os relatos no
tempo emergente. Orgulha-se de saber cozinhar e de saber realizar as tarefas

domésticas. Seu desejo € cursar o ensino superior € ser professora de Biologia.

8.3.1 Processos de estigmatizacao do EU

A percepcao de Sonia sobre os processos estigmatizadores a que esta submetida
na condicdo de pessoa com defici€ncia é bastante agucada, de modo que, em sua fala,
em todos os momentos das entrevistas, a preocupacdo com 0 que O outro pensa a seu
respeito € sinalizada.

Nosso primeiro encontro foi marcado por um longo periodo inicial de siléncio,
em que ela, aparentemente desconfiada, ficava apontando para o gravador e dizendo que
nao estava com coragem de falar, pois era “timida”.

A partir do segundo encontro, a preocupacdo em saber o que o meu orientador
pensava a seu respeito, o que meus colegas tinham achado de suas entrevistas e,

inclusive, do desenho que havia feito em um de nossos encontros tornaram-se temdticas
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recorrentes. Nao satisfeita com minhas respostas vagas e sintéticas, em certa ocasido,
perguntou-me:

Sonia: -J4 deu para ver que eu sou uma pessoa querida, né? O que tu achou de
mim? Na tua opinidao?

Clarissa: - Eu estou te conhecendo ainda. Mas, ja deu para perceber que vocé é
uma jovem muito batalhadora, que tem muitas qualidades...

Sonia: -Risos. Obrigada! E sou mesmo. Sou uma guria guerreira. Nao fujo dos
meus ideais. Até porque eu nao gosto de fugir de nada. O que vier eu enfrento.

As oscilagdes no modo de se descrever, ora procurando reafirmar caracteristicas
positivas suas, ora tratando-se de modo depreciativo foram constantes em nossos
encontros, repercutindo na autoimagem que tem de si. Utiliza muitos adjetivos para se
descrever, nomeando-se como risonha, alegre, brabinha, divertida, querida, carinhosa,
tranquila, esperta.

Sonia: - Eu sou assim, desse jeito. Tu ja percebeu o meu jeito de falar... Eu sou
contagiante!

Em outros momentos, nega essa caracterizacdo positiva € nomeia-s€ como
alguém dificil, com a qual as pessoas ndo conseguem se relacionar.

Sonia: - (....) Porque meu génio € dificil.. € muito dificil! Raramente acontece de
conseguir lidar comigo... Raramente acontece!

Clarissa: - Serd que € teu génio? Ou sdo as pessoas que nao te entendem?

Sonia: -E o meu génio, meu génio é dificil. Complicadooooooo!

A preocupagdo com o que ¢ da ordem do “normal” e do “anormal” aparece em
sua fala; ela emprega varias vezes a palavra “normal” para se referir a ela mesma, ao
seu modo de vida e ao seu processo de escolarizagdo.

Sonia: - Mas mesmo eu sendo uma portadora de necessidade especial, eu levo
uma vida tranquila. Normal. Como todo mundo!

(..r)

Sonia: - Eu levo a minha vida como uma pessoa normal. Tenho altos e baixos,
mas vou levando.

Quando ela se descreve, geralmente retoma visdes que estdo baseadas no olhar
da mae, evidenciando o modo como o contexto e as relacdes a afetam:

Sonia: - Até a minha mae disse para mim, € dificil alguém conseguir lidar
contigo minha filha!

(..)
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A sua inseguranca e a necessidade de autoafirmacgao de sua identidade individual
eram tao evidentes que, ela inclusive, interrompia assuntos que estavam sendo tratados
para retomar a descri¢do de si:

Sonia: - Eu me acho uma pessoa especial.

Clarissa: - Mas vocé é..

Sonia: risos. J4 to até me virando sozinha. Sou uma pessoa muito especial,
gracas a Deus.

Na ocasido em que trabalhamos com o poema descrito anteriormente, Sonia
solicitou um tempo para fazer um “desenho livre”, realizando o desenho digitalizado a
seguir. Disse que se tratava de uma recorda¢do sua para mim e para o meu orientador.
Quando perguntei a ela por que havia desenhado uma flor, explicou-me que a flor
representava uma “delicadeza” assim como “ela”, reforgando o modo como quer ser

vista pelo olhar do outro:

Figura 7: Desenho feito pela entrevistada Sonia

8.3. 2 Percurso de escolarizacao: da Escola Especial a EJA

No percurso escolar de Sonia, estd registrada a longa passagem por uma escola
especial. Ela costumava dizer: “- Entrei 14 com sete anos e sai com quinze”, ao se referir
ao tempo em que permaneceu ho ensino exclusivamente especializado.

Conta que, inicialmente, sua mae tentou sua matricula em uma escola de ensino
comum, mas que, devido a sua ndo adaptacdo, visto que ela trocava de escolas vdrias
vezes em um curto espago de tempo, foi encaminhada para uma Escola Especial da

Rede Publica Estadual de Ensino de Porto Alegre.
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Sonia: - Fui em varias escolas e ndo deu muito certo. Mas, essa ai%? deu certo...
Nao deu certo... Mas, essa vingou.

Clarissa: - E por que nao dava certo?

Sonia: - Eu chorava muito quando era pequena... Coisa de crianga.

Clarissa: - E por que na escola especial deu certo?

Sonia: - Essa tu me pegou... (...) Era diferente. Nao tinha criangas normais. S6
tinha criangas especiais, com necessidades especiais.

A énfase que dd em sua fala ao espago da Escola Especial, como sendo o lugar
em que se concentram as criancas que nao sao normais € que nao terdo condicdes de
aprender, também retrata a influéncia da estigmatizacdo e do preconceito, constituindo
as suas percepgoes:

Sonia: - Eu tava numa escola especial. Pra criancas com necessidades
especiais. Escola Especial (FALA O NOME DA ESCOLA). Até no nome tem especial.
Que € uma escola para quem ndo é normal. Que € uma escola pra quem tem deficiéncia
mesmo. Eu entrei 14 com sete anos e sai com 15 desta escola. E depois eu fui pra escola
normal.

(..r)

Sonia: - Eu consegui, mas tem muitas criangas que ainda ficaram I4. (...) Tem
criangas que ndo vao sair daquele colégio... Tem muitas criangas que nao conseguem e
que demoram mais...

A vivéncia no espaco da Escola Especial, para a jovem, reafirmava a
impossibilidade, ou seja, a deficiéncia, como falta ou defeito, de modo que ela descreve
esse tempo em que esteve 14, como um “obstaculo” em sua vida que conseguiu superar.

Portanto, a frequéncia na Educacdo de Jovens e Adultos € tratada pela jovem
como superacdo e o mesmo cdlculo temporal que ela faz acerca do tempo que em
frequentou a Escola Especial, ela faz para a EJA, aparentando bem mais satisfacdo
consigo mesma:

Sonia: - Eu vim com 15 anos para esta escola e vou sair com 21 daqui.

Ela relata que teve um bom desempenho na EJA e que foi reprovada apenas na
Totalidade 3 por duas vezes consecutivas. Também reforca que € a unica que tem
deficiéncia na Totalidade 6 e que seus colegas sdo todos “normais”. Mostra estar atenta

ao processo de escolarizacdo vivenciado pelos demais jovens com deficiéncia, pois

82 Refere-se a Escola Especial.
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ressalta que, nas Totalidades le 2, ha muitos jovens com defici€ncia, mas que poucos
conseguem avangar.

Ao se referir ao tempo de escolarizacdo na Escola Especial, explica que, nesse
espaco, ela foi alfabetizada e que sua dificuldade maior foi a do aprendizado da leitura.
Faz referéncia com afeto a professora da Escola Especial, que teria tido “paciéncia” para
alfabetiza-la, visto que, apds seu ingresso naquela escola, permaneceu retida varios anos
no nivel um.

Sonia: - Foi mais dificil ler... Complicado ler B com A...

(..r)

Sonia: - Eu demorei mais pra se alfabetizar.. Eu fiquei vdrios anos no mesmo
nivel. Depois eu fui passando, fui passando e virios niveis até que cheguei num
momento que ja tava pronta pra se liberar. Pra sair... pra criar asas!

(...)

Interessante sua forma de colocar em evidéncia a mudanca de escola “criar
asas”. Destaco também a sua percep¢do de que quem precisava “mudar” e adequar-se ao
projeto de ensino era ela, de modo que admite que seu progresso tenha sido resultado de
uma mudanca no seu “jeito de ser”, fazendo referéncia ao seu comportamento e
nomeando como “preguigosa”.

Sonia: - Meu jeito de aprender mudou muito. Agora eu to mais quieta, antes eu
falava demais...

Clarissa: - Mas € errado falar demais?

Sonia: -- E... Porque incomoda as pessoas. Agora eu to mais quieta...agora eu
ndo dou mais um piu na aula. Meu jeito mudou muito. Aprendi o hordrio certo pra
falar...Mudei muito o meu jeito de ser. Mudei muito o meu jeito de aprender. Nao sou
mais preguicosa, gracas a Deus.

Clarissa: -Por que tu se achava preguicosa?

Sonia: -Porque eu ndo queria fazer nada. S6 ficava reclamando. Agora eu fago
tudo, gracas a Deus.

(...)

Ao descrever a experiéncia da EJA, demonstra compreensdo dos componentes
disciplinares e dos conteddos tratados, pois enfatiza, em sua fala, os aprendizados e as
teméticas das suas aulas no momento da realizacdo das entrevistas. E possivel perceber
o seu desenvolvimento e comprometimento com o processo de escolarizacdo. Conta

que, em Fisica e Matemdtica, os cdlculos estdo complicados; em Portugués, estd
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aprendendo sobre predicados nominais e verbais; em Geografia, sobre os Continentes;
em Histodria, sobre o Império Romano e, em Inglé€s, estd aprendendo os verbos.

Em um de nossos encontros, estava muito chateada porque, no dia anterior,
havia feito uma prova de matematica, na qual ndo tinha obtido éxito, pois 0o tempo nao
teria sido suficiente para realizar todos os cédlculos. Explicou-me que o professor lhe
daria uma nova oportunidade de fazer uma recuperacdo, mas que nao concordava que
tivesse recebido NA™ por ndo ter tido tempo. Ainda sobre a experiéncia da EJA, ela
conta que, em uma determinada etapa, frequentou o Atendimento Educacional
Especializado, na Sala de Recursos Multifuncionais, mas que atualmente ndo estava
tendo, ja que estava trabalhando. Explica que a Sala de Recursos Multifuncionais é um
lugar onde cada um € trabalhado em suas dificuldades, naquela disciplina em que
precisa melhorar e que, no caso dela, tratava-se de atendimento para os conteudos de
matematica.

Sobre a sua rotina dupla — trabalho durante o dia e escola a noite — muitas vezes
ela enfatiza que estd “puxado”, que se sente cansada e que ndo tem mais tempo para
realizar todas as tarefas de casa.

Sonia também reforca em sua fala, a partir das suas proprias experiéncias, que
nio admite mais ser reprovada:

Sonia: - Agora eu vou ter que ir. Eu ndo quero ficar aqui o ano que vem. Esse
ano eu vou ter que terminar... Dois trés anos no mesmo nivel nao d4...Eu fiquei no nivel

trés mais de uma vez...

8.3.3 Relacoes interpessoais: o eu e o outro

Com relacdo as suas relagdes interpessoais, prevalece o convivio com os
familiares e os colegas da escola e do trabalho. Sonia explica que se sente sozinha, que
sente falta de companhia da sua idade e expressa vdarias vezes o desejo de ter um
namorado.

Na EJA, os quinze minutos de recreio ndo sdo suficientes para manter uma
amizade com os seus colegas. Da mesma forma, no trabalho; ela ressalta que convive
com pessoas na hora do intervalo do almogo, mas que esses momentos sao muito

rapidos e insuficientes.

# Menc3o avaliativa que significa “N3o atingiu os objetivos propostos”.
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Da época em que frequentava a Escola Especial, ela destaca o vinculo afetivo
mantido com o motorista da Kombi e com a esposa dele. Ela explica que ambos eram
muito atenciosos com ela e que a amizade e o carinho que nutria por eles era como de
“pai para filha”. Ela frisa: “- Eu cresci dentro da Kombi deles”, fazendo alusdo ao longo
tempo em que frequentou a Escola Especial e a presenca constante dessas duas pessoas
em sua vida naquela época. Chamou-me atencdo essa descri¢do, pela singularidade dos
lagos afetivos descritos pela jovem, a medida que a convivéncia com 0s motoristas
ocorria exclusivamente nas horas do trajeto a escola e a casa; portanto, bem menores do
que o tempo de efetiva frequéncia na escola. Nesse espaco, por sua vez, ela ndo aponta
pessoas que teriam sido significativas e se tornado referéncias positivas, além da
professora que, na sua visao, foi a responsavel pelo seu processo de alfabetizacao.

A sua tentativa de construir vinculos e afetos mais intimos € tolhida pela falta de
confianca no outro. Em uma das entrevistas, ela estava bastante chateada e explicou-me
que, naquele dia, uma colega a quem ela havia confiado um segredo, havia sido muito
indiscreta e contado aos outros, o que ela lhe contara, causando um constrangimento.

Além disso, a percep¢cdo que tem sobre o possivel preconceito parece ser um
limitador para que ela possa construir novos lacos sociais e afetivos com o outro, 0 que
fica evidente quando conta que costuma ficar magoada com as pessoas que sao
preconceituosas com ela. Quando a questiono em que situacdes as pessoas costumam
ser preconceituosas, ela d4 a seguinte resposta:

Sonia: - Na rua, no mundo, na vida... Na vida cotidiana...As vezes as pessoas
nao querem falar aquilo, mas falam sem querer querendo...

(...)

Sonia: - Mas eu ndo ligo, porque eu sou eu mesma.

Em uma dindmica realizada com a jovem, em que lhe apresentei algumas
emoticons para que narrasse como estava se sentindo naquele dia e quais os sentimentos
que costumava ter, novamente voltou a tona, em nosso didlogo, o seu sentimento de
solidao.

Ela escolheu as emoticons destacadas a seguir:
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Figura 8: Emoticons

Para argumentar sobre a escolha das quatro emoticons, Sonia explicou que é
uma pessoa feliz, sorridente, risonha, mas que também chora as vezes e que nem sabe
muito bem por que se sente triste. Novamente, resgatou a visao de sua mae para falar de
si mesma:

Sonia: - E que é assim... minha mie também falou isso...é que tem vezes que eu
mesma me ponho pra baixo. Em vez de botar meu astral 14 em cima, eu mesma me
coloco meu astral 14 embaixo. Eu nédo sei... Eu fico me chamando de coisa que eu
realmente ndo sou, entendeu? Eu mesma me xingo, eu mesma me chamo de burra e de
doente.

Sobre a emoticon com “ziper na boca” ela foi bastante objetiva, justificando a
escolha por saber guardar segredo e ser amiga dos outros, embora as pessoas nem
sempre ajam da mesma forma com ela.

Percebo que Sonia busca, em suas relacdes com o outro, constantemente, o
sentimento de acolhimento e de aceitacdo. Demonstra querer ser considerada parte

legitima na relagdo, ser ouvida e respeitada em suas opinides e sentimentos.

8.3.4 As possibilidades de Ser

E possivel inferir que Sonia entende o seu avanco da Escola Especial para o
ensino comum como a ampliacdo de suas possibilidades. Embora, ainda prevalecam
insegurangas e comportamentos oscilantes, esse deslocamento foi importante, uma vez

que lhe trouxe estimulo para acreditar em si mesma e projetar novas metas, Assim, na
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iminéncia da conclusdao do Ensino Fundamental, Sonia amplia a sua percepcao sobre as
suas capacidades e afirma se ver, no ano de 2013, frequentando o Ensino Médio e, mais
tarde, frequentando uma universidade, no curso de Biologia, por influéncia de seu
professor atual.

Costumava refor¢ar em sua fala que havia vencido muitas barreiras e que ainda
ird vencer mais algumas, mostrando-se, em muitos momentos, perseverante. Em outros
instantes, contudo, a falta de expectativa se sobressai em seu modo de narrar-se:

Clarissa: - O que tu pensa para o futuro?

Sonia: - Nao pensei... Ndo tenho a minima ideia. E assim, vou te dizer uma
coisa, vou ser bem direta e objetiva. Seja o que Deus quiser e a vida continua e o que
tiver que acontecer vai ser. Eu vou deixar o futuro me dizer... Vou deixar o destino me
dizer... Vou deixar as coisas irem devagar... O destino acontecer... Porque é muito
enrolada a vida. Nao tenho pressa pra nada.

A sua experiéncia profissional, iniciada no mesmo periodo em que comegou a
frequentar a Totalidade 6 da EJA, também parece ser percebida por ela como a
possibilidade de adquirir sua independéncia. Satisfeita, Sonia conta que foi contratada
com carteira de trabalho assinada. Destaca que antes dependia financeiramente de sua
mae e que agora ndo mais. Ja sabe em que vai gastar o seu saldrio, enfatizando que vai
gastar com “responsabilidade”.

As atividades e os espacos em que consegue circular com independéncia
também sdo muito enfatizados em seus relatos. Explica que percorre sozinha todo o
trajeto da casa ao trabalho; do trabalho a escola e da escola a casa. O primeiro trajeto
ela faz de Onibus e, para se deslocar do trabalho a escola, viaja de Kombi (transporte
escolar fretado).

Detalha as atividades domésticas que sabe fazer, referindo-se as suas atribui¢oes
e responsabilidades em casa, como préprias da jovem adulta que se considera.

Sonia: - Eu lavo, eu passo, eu cozinho. Eu sei até passar camisa social
masculina. Eu sei lavar roupa, sei tirar o pd, eu sei passar o pano, eu sei limpar o
banheiro, eu sei cozinhar, eu sei fazer tudo... S6 ndo arrumei namorado ainda... Eu sei
fazer tudo, tudo, tudo, tudo, tudo...

(..r)

Sonia: - Eu fiz um bolo, eu segui a receita e deu certo... Era bolo de canela. Tu
pode vir aqui qualquer hora que eu te trago a receita.

Clarissa: - O que mais vocé gosta de cozinhar?
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Sonia: - Arroz, feijdo, galinha, macarrdo. Eu sei fazer arroz, bife a milanesa,
feijao, galinha, sei fazer piré... Olha, eu vou dizer, o marido que casar comigo vai tirar
a sorte grande. Nao vai passar fome!

Na histéria de Sonia, foi possivel observar os sentidos atribuidos a circulagao em
novos espacos como ampliagdo da possibilidade de adultecer, a partir do exercicio das
responsabilidades e da gradativa autonomia em situagdes que envolvem o seu dia a dia.
Tais movimentos parecem contribuir para que Sonia se reconheca como capaz,
ampliando suas possibilidades de ser, de viver e aprender, prevalecendo como
tonalidade que marca seu modo de agir e de se narrar. Para a jovem, sdo enfatizadas a
necessidade de demonstrar as suas capacidades, de reforcar aquilo que considera fazer
bem para que o outro igualmente possa valorizd-la. A sua percepcao apurada e sutil dos
processos de estigmatizacio, que constituem a trama das relagdes sociais, colabora para
que prevaleca o seu comportamento inseguro, mediante os desafios, de modo que ora
ela demonstra acreditar em si mesma, ora ela mesma afirma se considerar incapaz.

Sonia nos sugere uma reflexao sobre o tempo como operador pedagdgico, a
medida que sua men¢do ao tempo cronoldgico, ao seu tempo de aprendizado, ao seu
proprio ritmo, a sua falta de tempo para realizar as atividades sdo reforcados em varios
momentos como elementos perturbadores de suas relagcdes.

Além disso, instiga-nos a rever os processos pedagégicos que auxiliam a manter
a percepcdo da falta unicamente nos sujeitos, em vez de questionar também a atuagdo
das instituicdes. Sua passagem pelo ensino especializado permite questionar os rotulos
que se colam ao sujeito e transcendem esse espagco, uma vez que, independentemente de
ter ingressado no ensino comum, o fato de ter em seu histérico escolar a passagem pela

instituicao escolar especial mobiliza e conduz o olhar dos sujeitos a seu respeito.

8.4 O INDIVIDUAL E O COLETIVO NA COMPOSICAO DAS NARRATIVAS

As narrativas sobre/com Lucas, Pietro e Sonia comec¢am antes das entrevistas.
Iniciam-se no momento do encontro e na busca de conhecé-los para construir as formas
de comunica¢do com cada um deles. A relevancia dada a comunica¢do, como a matriz
vivencial humana dos processos bioldgicos e sociais, justifica a discussdo das formas de
comunicacdo, antecedendo, inclusive, as narrativas propriamente ditas, pois, de acordo

com a posicdo tedrica assumida, os modos de ler o outro sdo mais relevantes do que a



186

propria leitura, ou seja, aquele que 1€ fala mais de si mesmo do que necessariamente de
quem pretende ler.

Assim, ao buscar conhecer e dar a conhecer os sujeitos, as leituras produzidas
sobre eles, envolvendo seu diagndstico, sdo apresentadas apenas nos capitulos referentes
a cada um deles, como modo de construir a coeréncia entre forma-conteddo. Nao
considerei interessante antecipar leituras que pudessem propor (pre)conceitos sobre eles
e que dessem énfase ao diagnéstico como rétulo que “cola” no sujeito, tornando-se seu
préprio nome. Nesse sentido, o diagndstico também ndo se constituiu como critério de
selecdo dos participantes. Sua discussao foi proposta, fundamentalmente, a partir das
leituras construidas por cada um dos trés personagens € no modo como cada um deles,
assumiu a voz de outros personagens nas descricdes de si mesmos, mostrando-se
afetados pelo contexto no qual estdo inseridos.

Esse modo de conceber a designacdo ou a nomeacgdo de cada participante vem ao
encontro da constatacdo de que os sujeitos sdo identidades em curso, compostas por um
elenco de varidveis em permanente construcdo. O ato de caracterizar sé toma sentido
quando pensado em relacdo, de modo que cada um se constr6i em multiplas e
multifacetadas identidades, a partir das circunstancias historicas.

Assim, ao abordarmos o universo vivencial de um sujeito ndo devemos
considerd-lo como um processo unicamente interno. Conforme Bateson (1986), o dentro
e o fora ou a inclusdo e a exclusdo ndo sdo metaforas apropriadas para tratar do eu. O
relacionamento antecede o eu, de modo que as identidades individuais sd@o também
coletivas e vice-versa, em uma relacdo de interdependéncia, que implicaria subverter a
gramatica da lingua portuguesa e substituir o “e¢”, empregado no titulo deste subcapitulo
por um “hifen”, para interligar os termos “individual” e “coletivo”.

“Ndo ha duvida de que existe um aprendizado no sentido mais particular.
Existem mudancas em A e mudancgas em B que correspondem a dependéncia-apoio do
relacionamento. O relacionamento, entretanto, vem primeiro. Ele precede.”
(BATESON, 1986, p. 141)

O relacionamento propde sempre uma “dupla descricdo” (BATESON, 1986),
logo, com a possibilidade de leituras sobre os trés sujeitos em uma dimensao individual
e coletiva, simultaneamente, em uma dindmica de “retroalimentacdo” do sistema,
conforme concepg¢ao proposta pelos estudiosos da Cibernética.

A partir do relacionamento, cada sujeito exercita os vinculos miutuos de

dependéncia e de autonomia para com o outro. A relagdo de proporcionalidade, na
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vivéncia desses papéis, estd intimamente relacionada as possibilidades de Ser desses
sujeitos. A restrita circulagdo em espacos sociais € em grupos heterogéneos e a pouca
aposta nos processos pedagdgicos envolvendo esses alunos, como foi apresentado nas
histérias de Lucas, Pietro e Sonia, pode colaborar para que o peso da balanca esteja
mais direcionado a descaracteriza¢do de cada um deles como pessoa capaz de cuidar de
si e do outro, isto é, como o adulto, cuja deficiéncia, torna-o incapaz de “adultecer”.

A partir da filiacdo tedrica proposta, o que fica em evidéncia na histéria dos trés
jovens com deficiéncia ndo ¢ um diagnostico que aponta mais ou menos “severidade”, e
sim a qualidade dos apoios que cada um deles recebeu, como forma de (auto)producao
de novas possibilidades a sua existéncia humana.

Para Bateson (1986), s6 ¢ possivel tratar de “categorias de organizagdo
contextual de comportamento”, jamais de “categorias de comportamento”, pois o
aprendizado e a sintese de leituras sobre o outro sdo desencadeadas em um contexto, ou
seja, em um espaco de relacionamento e interacdo. Assim, Sonia ndo ¢ “lerda”; o
comportamento vagaroso nao estd dentro dela, mas se constituiu e se afirma na relacdo
com a mae e com os seus professores. Lucas ndo € incapaz de se expressar oralmente
por uma condicdo unicamente organica; no entanto, torna-se incapaz pela incapacidade
dos outros em procurar compreendé-lo; a sua suposta auséncia € ainda mais ressaltada
no relacionamento com a figura do pai.

Além disso, € da dimensao identitaria individual e coletiva a tensdo entre
lembrar e esquecer, narrar e silenciar, dinAmicas que mobilizaram os relatos dos sujeitos
durante as entrevistas. Pela rela¢do, constroem-se as linhas de contorno para os verbos
nomeados acima, sendo, todos eles, acdes complementares que potencializam a
concepcdo de memorias.

Nas experiéncias de encontro com Lucas e Sonia houve o deslocamento do
silenciar ao narrar. A autopermissao para falar de si, exercitada de modo gradativo por
ambos, esteve acompanhada da leitura que cada um deles fez de mim, reforcando o
relacionamento como uma descri¢do dupla. Em uma das entrevistas, Sonia refere-se a
mim da seguinte forma: “Gostei de ti. Vocé quer ser minha amiga?” A apreciacdo
afetiva que ela faz a meu respeito sinaliza as leituras que ela produziu sobre mim e
sobre a relacdo que construimos. Com Pietro, intercalaram-se os momentos de
esquecimento e lembranca, em especial, sobre suas experiéncias escolares.

A retomada dessas passagens vivenciadas com os sujeitos explicita a dificuldade

de isolar em partes o que € da ordem do individual e o que é da ordem do coletivo, de
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modo que o relacionamento opera como o elemento de liga entre as partes. Para
Maturana (2002), “toda histéria individual humana € sempre uma epigénese da
convivéncia humana” (p. 28), pois as experiéncias ndo estdo no corpo, € sim nas
relacdes em que se constroem a convivéncia. Assim, a ontogénese humana se dd pelo
desencadear de uma narrativa que dura desde o nascimento até a morte de um
organismo, em que a célula inicial que o funda, opera um devir de mudangas em sua
estrutura, como resultado dos seus processos internos e da relacdo com o meio.
Entender a dimensdo mutuamente gerativa das histérias individuais e coletivas dos
sujeitos torna-se necessdrio, igualmente, para potencializar o ato de educar e as préaticas
pedagdgicas para esse grupo de sujeitos, a partir da convivéncia com o outro; para
operar formas abertas de leitura que auxiliem a garantir a resposta do outro, em vez de
elimind-la a priori; para configurar o espaco de pertencimento, perante a convivéncia
que aceita e acolhe as vozes da diferenga; para responsabilizar cada um, perante si e
perante o outro, estimulando que a vida seja compreendida em sua dimensao ética.

Essa discussdo sugere, portanto, a retomada da premissa organizadora desta
investigacdo “Isso me lembra uma historia”, em fung¢do do reconhecimento das
conexodes entre as histérias que sdo do plano do coletivo e do individual, em suas

temporalidades e circunstancias histdricas, sucessivas e simultaneas:

Na medida em que as histdrias sdo o tecido do vivo, saberemos que a sua
histéria ndo € a de seu pai e de sua mée, nem a histdria do feto que vocé foi e
— antes disso — a histdria da simetria dos membros, prdopria aos vertebrados
e, bem aquém disto, a histéria do nascimento da animalidade e a histéria da
emergéncia da vida. (SAIMAN, 2004, p. 74)

Além da constatacio do processo da autopoiese humana influenciada pelos
processos bioldgicos e sociais, a dimensao do coletivo estd presente nas regularidades
ou nos pontos em comum a partir das trés histérias de vida. A construgcdo dos eixos de
andlise desta pesquisa tensiona essas aproximacoes. Além disso, a frequéncia escolar
dos trés sujeitos na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na Rede
Publica Estadual de Ensino do RS, evidencia aspectos que os unem e que possibilitam a
escrita reflexiva de uma narrativa coletiva, como textos que produzem contextos de
relacionamento, vinculados aos sujeitos e as politicas. Uma narrativa que aproxima, mas
que ndo concilia ou elimina as contradi¢des, € sim uma narrativa que se contrapde as

generalizagdes.
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E o que passou, passou o

“E o que marcou, flCOll
Se diferente eu fosse serd que eu teria sido amado?
Por vocé, por vocé

(Ainda ndo passou, letra e musica de Nando Reis)®

No reino da narrativa, sinto-me um pouco mais a vontade, e uma vez que
as histérias, ao contrdrio das formulagdes cientificas, ndo esperam, e na
verdade rejeitam respostas univocas, posso perambular por esse territério sem
me sentir constrangido a dar solugdes e conselhos. Talvez por isso essas
conferéncias tenham alguma coisa de insatisfatério: ao fim e ao cabo, minhas
questdes seguem sendo questdes. Por que buscamos identidade nas palavras e
qual é, nessa busca, o papel do contador de histérias? Como a linguagem
determina, delimita e amplia nossa imaginagdo do mundo? Como as histérias
que contamos nos ajudam a perceber nés mesmos e os outros?[sic] Essas
histérias poderiam conferir uma identidade, verdadeira ou falsa, a toda uma
sociedade? E para concluir, as histérias serdo capazes de mudar quem somos
e o mundo em que vivemos? (MANGUEL, 2007, p. 13)

# Esta musica foi extraida do mural do facebook de Lucas, um dos sujeitos desta pesquisa.
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9.1 A EXPERIENCIA

Ao me deparar com as linhas finais deste texto, o qual me acompanhou
sistematicamente durante estes dois dltimos anos (embora suas primeiras linhas tenham
sido escritas antes), impossivel ndo trazer a tona as lembrangas, pois foi, por meio delas,
que procurei conhecer: pelo “pensar em termos de historias”.

Retomo as memorias sobre os modos de conhecer, desencadeados por esta
pesquisa, para reiterar um viés de ciéncia em que o caminho ¢ “mosaico”, pois propoe
muitas formas assimétricas e linhas que vao e que vém. Recuperando as linhas,
encontro-me com um numero expressivo de sumdrios que tiveram espaco nesta
pesquisa, com um nudmero considerdavel de roteiros que foram produzidos para as
entrevistas com os sujeitos e também com as incontdveis vezes em que escutei as
transcricdes e constitui novas leituras. Na sumarizacdo e retomada continua das partes,
os caminhos foram se delineando: para trds, para frente, em diagonal, muitas vezes,
como caminho de bifurcagdes.

Percebo a producdo da experiéncia (¢ nao de informacdo) sobre o fazer do
pesquisador, que me possibilita tecer consideracdes de momentaneo fechamento e que,
por sua vez, pelo presente no passado, rascunham a escrita do futuro.

Olhando para tras, compreendo que a problematizagao inicial, a forma-conteudo,
foi reinventada durante todo o percurso, a fim de potencializar as perguntas implicitas e
diretamente relacionadas ao objetivo central da pesquisa: de que modo(s) produzimos
Ciéncia? Quais formas legitimamos como producdo de conhecimento e, em ultima
instincia, quais as contribui¢des que a academia tem dado a drea da Educacao Especial?
As perguntas permanecem em aberto, apontando para o futuro.

Pelas formas produzidas, encontro a possibilidade de pensar que a histéria da
natureza corresponde a histéria das teorias do conhecimento sobre ndés mesmos
(VARELA, 1985); portanto, como formas que revelam os critérios de distin¢do
compartilhados. Desse modo, aliando-me a questdo proposta por Manguel (2007),
apresentada no prélogo deste texto: “Como as historias que contamos nos ajudam a

perceber a nés mesmos e os outros?”’
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Em um dos metadidlogos criados por Bateson (1989), no didlogo com sua filha,
esta o questiona sobre as formas arrumadas e desarrumadas.

FILHA: Por que as minhas coisas acabam por ficar da forma que chamo de
“desarrumadas”?

PAI: Porque ha mais maneiras que tu chamas de ‘“desarrumadas” do que a que
chamas de “arrumadas’.

Com as formas arrumadas e desarrumadas, Bateson (1989) nos possibilita pensar
que a probabilidade maior de formas desarrumadas existe a partir daquilo que os
sujeitos consideram como vélido, ou seja, vinculados aos critérios de distingdo e aos
modos de conhecer legitimados na relagao.

Percorrendo um passo adiante no caminho, defini os critérios de distin¢do, e a
“aceitacdo do outro como legitimo outro” foi determinante na minha forma de olhar. A
abordagem narrativa assumida também produziu, como distingdo, a “objetividade entre
parénteses”, isto €, a realidade como uma “narrativa” produzida por um observador.

Além disso, potencializar a modalidade da EJA no ensino comum como espaco
legitimo para os jovens e adultos com defici€éncia, mesmo com as fragilidades historicas
que compdem as cenas da EJA atualmente, no Brasil e na Rede Publica Estadual de
Ensino do RS, tratou-se de um recorte significativo no modo de olhar para esses
sujeitos. Essa construgdo motivou reconhecé-los em seus tempos de adultecer,
compreendendo que a adultez € um processo movedigo e interdependente de tudo que
aconteceu antes e que acontecerd depois, cujas vivéncias estdo atravessadas pelo
amadurecimento neuropsiquico; pela historicidade pessoal, com seus complexos
registros afetivos e relacionais e pela cultura com todas as suas exigéncias e
expectativas em torno do adulto. Portanto, a vida adulta € uma construc¢do coletiva e
cultural que ndo pode ser tratada como fendmeno individual (OUTEIRAL, 2008). Além
disso, essa opcao registra a compreensao de que os processos de aprendizagem, a partir
da filiacdo tedrica anunciada com o pensamento sistémico, ocorrem no relacionamento e
no contexto.

A aposta dirigida a EJA ganha vida na historia de Lucas e de Sonia, cujas
histérias de escolarizagdo, no ensino exclusivamente especializado, ddo conta de
mostrar os processos de estigmatizacdo e de preconceito vivenciados por ambos. O
espaco da Escola Especial, ndo s6 reduziu as suas possibilidades como também, em
determinado momento, desistiu de Lucas, atestando o insucesso de sua escolarizacdo

naquele espaco e a concepcdo determinista da ndo educabilidade de alguns sujeitos.
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Quanto a Sonia, a Escola Especial tomou dela um tempo de oito anos, descritos por ela
mesma, como “tempo de obstidculo”, e a EJA como sendo o momento em que “criou
asas”. As praticas escolares vivenciadas neste espaco — Escola Especial — por Lucas e
Sonia sinalizam a auséncia de um curriculo escolar que avance além do compromisso da
escola com a alfabetizagao deles. Fica evidente, nas historias, a constatacao histérica de
que o ensino exclusivamente especializado ndo cumpriu com o papel de ser um periodo
transitério ou de passagem na vida desses sujeitos.

Além disso, a vivéncia no espago de escolarizagao do ensino comum, por meio
da EJA, possibilita aos sujeitos desenvolverem critérios de andlise relativos as
experiéncias vividas anteriormente, no ensino exclusivamente especializado (no caso de
Sonia e Lucas), e em trajetéria de fracasso escolar (caso vivido pelo aluno Pietro), de
modo que, principalmente Lucas e Pietro, assumem uma posi¢do bastante critica em
relagdo as préticas escolares.

A partir da transcri¢do das entrevistas, foram ampliados os eixos de andlise; a
estigmatizacdo e o preconceito foram percepcdes recorrentes na historia dos trés
sujeitos, influenciando os sentidos atribuidos por eles as suas experiéncias, tanto na
dimensdo individual como na coletiva. Para Sonia e Lucas, o preconceito reduz os
modos de se perceberem, produzindo-lhes uma identidade virtual, que, em alguns
aspectos, nega-lhes a possibilidade de se visualizarem como capazes, formatando seus
registros orais e escritos. Na abertura deste texto, trago trecho de uma cancdo publicada
por Lucas em seu facebook, que diz “Se diferente eu fosse serd que eu teria sido
amado?”. Essa leitura ficou evidente, em alguns aspectos, no seu modo de se descrever,
principalmente no que concerne a aceitacdo de sua imagem fisica perante os critérios de
normalizagdo.

Para Pietro, essa influéncia é percebida com mais intensidade na dimensao
coletiva, nos seus relacionamentos interpessoais, a medida que sdo negadas a ele
algumas possibilidades, tais como a de ser efetivado no emprego.

Como segundo eixo, foi proposto o tema “os relacionamentos interpessoais”, ou
seja, a relagdo com o outro, pela compreensdo de que somos seres sociais € que nos (re)
fazemos pela convivéncia. Os anseios manifestos pelos trés sujeitos de viverem um
relacionamento amoroso sinalizam o quanto as trajetérias humanas desses jovens siao
afetadas pela cultura e pela linguagem, aproximando-os do grupo social em que estdao
inseridos. Tais anseios também tensionam as leituras generalistas de que esses sujeitos,

pela condicdo da deficiéncia, sdo “infantilizados”, a medida que evidenciam a
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constru¢do das identidades como processos multifacetados. Assim, a suposta
infantilizacdo permanece como um eixo organizador da leitura do outro (dos outros)
sobre a incapacidade de esses sujeitos terem um relacionamento amoroso. O
comportamento dos familiares, principalmente o da mae de Lucas, ao negar muitas
dimensdes de sua prépria vida e viver a vida do filho com deficiéncia, é tema que
desponta como significativa para novos estudos.

Na relacdo com o outro, principalmente com os familiares, foi problematizado o
conceito batesoniano de feedback negativo, visto como o comportamento que
impulsiona o elemento novo em um relacionamento, sendo potente para pensar a
autocorrecao do sistema, por meio da mudanca de um estado ou circunstancia, como
dependente de todas as pessoas que compdem a cena e dos apoios recebidos pelos
sujeitos. Assim, cada “causa” ndo produz efeitos isoladamente, e sim quando
considerada em relagdo a um modo de organizacdo contextual e a estrutura de cada
individuo.

Em relacdo ao eixo das possibilidades de Ser dos sujeitos além da EJA, (esta
tratada como lugar propicio ao adultecer desses sujeitos), foram observados indicios e
tentativas na historia dos sujeitos de romper com o viés da incapacidade, o que torna
potente a consideracdo de que, por intermédio de possibilidades singulares, o ser
humano se (re)faz na autopoiese. Reconhecer as pequenas e discretas alteragdes,
geradas pela instabilidade e estabilidade simultanea do sistema, s6 € possivel perante o
olhar de aceitacdo e acolhida ao tempo da resposta do outro, pelo olhar que ndo elimina
ou antecipa a resposta. Exercitando essa forma de olhar, percebo, no cafezinho
preparado todas as manhds de modo independente por Pietro, a sua possibilidade atual
de Ser; na participacdo em uma rede social virtual por Lucas, o modo que ele encontra
para expressar a sua compreensao sobre o mundo; nos quitutes que Sonia se orgulha de
saber preparar, o seu modo de participar e atuar em seu contexto social; essas sdao
algumas das experiéncias destacadas pelos sujeitos. Valorizar e potencializar os
microcontextos do vivido pelos sujeitos constréi o “degrau” para a “escada do céu”
almejada por Pietro.

Em todas as pequenas experiéncias manifestas e silenciadas, percebo um padrao
que liga: o da necessidade de pertencimento sinalizada pelos trés jovens. Os atos de
estar no mundo e de fazer parte dele sio manifestacdes que reafirmam uma preméncia
que € do humano em seus modos de registrar-se e de descrever-se. Assim, integra a

narrativa dos trés sujeitos a atribui¢do de valor a comunicacdo, ao estar junto, sempre
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em relacdo com o outro. Conforme Varela (1985), a inteligéncia ndo pode ser mais
considerada como a capacidade de resolver um problema, e sim como a de penetrar em
um mundo partilhado. A histéria dos trés jovens € convidativa para pensar essa
afirmacdo do autor, sendo inquestiondvel a capacidade e o desejo dos trés de
vivenciarem a comunica¢do como um processo de comunhao e partilha.

Em sintonia com os critérios de selecdo dos sujeitos, houve a construcao de um
itinerdrio de aproximacdo dirigida a histdria coletiva sobre a escolariza¢do de jovens e
adultos com deficiéncia na Rede Publica Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul. As
regularidades apontadas nas histérias individuais dos trés participantes confirmam que
os trés vivem desafios bastante préximos, os quais podem auxiliar a sistematizar uma
reflexdo sobre uma ‘“quarta historia”, a histéria dos jovens e adultos com deficiéncia,
matriculados na EJA, nessa rede publica e em outros espagos do nosso pais.

Na busca das regularidades que compdem a narrativa coletiva dessa rede,
continuam em destaque as leituras envolvendo a caracteriza¢do do sujeito desfocado do
contexto, produzindo recortes e fendas vinculadas as possibilidades de organizacdo
curricular, com a manutencdo das “formas fechadas”, com a busca de grupos
supostamente homogéneos, como sugere a oferta da EJA no turno diurno. Penso que
poderia ser antecipada a seguinte pergunta: o que seria uma “forma aberta” nessa
organiza¢ao? Emerge como necessaria a reflexao sobre quais escolhas mantém a “forma
fechada” e quais leituras poderiam produzir uma “forma aberta”, com grupos compostos
por sujeitos com e sem deficiéncia. Na busca das respostas dirigidas a oferta da EJA no
periodo diurno, identifico leituras que reforcam a incapacidade do sujeito, pois nao se
considera que eles possam ter uma experiéncia profissional simultinea a do tempo de
escolarizagdo, por exemplo. Logo, a “forma aberta” seria aquela que instiga as leituras
potencializadoras da aposta no sujeito. A producdo dessas formas reforca, ainda mais, as
perguntas disparadas no inicio deste capitulo acerca de como pensamos a producdo de
conhecimento, uma vez que sdo os modos de conhecer que sustentam, (re)criam e
recortam as formas e as configuragoes.

As cenas da EJA nas quatro escolas estaduais de Porto Alegre, visitadas no
inicio da pesquisa de campo, geograficamente bastante proximas, sinalizam a influéncia
dos contextos locais e das praticas constitutivas da implementagao de politicas. Mesmo

no momento politico atual, em que o estado do Rio Grande do Sul assume um
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direcionamento explicito e propositivo® a favor da perspectiva da educacdo inclusiva,
as préticas pedagdgicas continuam produzindo fissuras e sentidos antagbnicos ao
considerarmos o contexto macropolitico.

Do mesmo modo, as préticas pedagdgicas improvisadas que prevalecem na EJA
indicam a necessidade de retomada do compromisso por parte da escola para com essa
modalidade. Expressa-se, assim, o compromisso da Educagdo como um todo, e ndo
unicamente da drea da Educagdo Especial com o conhecimento pedagégico e com a
compreensdo da docéncia como uma experiéncia reflexiva, de autoria e de criatividade.

Também faz parte das tramas dessa histéria a percepcao da (in)visibilidade da
oferta do AEE para os jovens e adultos com deficiéncia, constituindo tematica
emergente para novos estudos. A necessidade de aprofundamento do didlogo, tanto no
espaco da academia como no da escola, das dreas da Educacdo Especial e da EJA €
igualmente reafirmada.

Sobre o percurso tedrico-metodolégico, ainda identifico a proximidade dos
papéis do pesquisador com o do docente, pois ambos precisam perseguir formas que
“comuniquem”, com semelhante ou distinto dominio linguistico, e que permitam a
participacdo de todos no projeto coletivo. Ambos precisariam experienciar o olhar
voltado a complexidade, ampliando e reduzindo o foco para perceber as especificidades.

As possiveis tramas produzidas nesta pesquisa identificam a escrita em curso de
histérias simultaneas. Além das histérias individuais de Pietro, Sonia e Lucas, a historia
coletiva de todos os “Pietros”, “Sonias” e “Lucas” entrelaca-se com a minha histéria
individual e ensaia a configuracdo de uma pesquisadora. As suas histérias passam a ser
a minha histéria, as minhas possibilidades de Ser. Escrevem o meu passado no presente
e o futuro pelo passado. Assim, “todas as historias contadas pelo narrador escrevem-se
dentro da sua propria histoéria”. (BOSI, 2010, p. 89).

Portanto, ao pensar a dltima questdo de Manguel (2007): E, para concluir, as
histérias serdo capazes de mudar quem somos € o mundo em que vivemos? Permanece
a minha tendéncia dirigida a utopia, que retroalimenta o percurso, transformando a
aposta na convic¢do de que as histdrias contadas sdo capazes de estimular a reflexdo do

vivido, podendo ser reescritas na singularidade do individual e nas conexdes do

8 Veja capitulo 5.5, Jovens e adultos com deficiéncia e a oferta escolar na Rede Estadual de Ensino do
RS, em que se apresentam os direcionamentos atuais da politica estadual de Educacido Especial.
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coletivo. E, para finalizar (ou propor o recomeco), sinto a necessidade de parafrasear

Manguel (2007) e dizer que minhas questdes continuam sendo questdes!
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APENDICE A: Quadro de referéncias das producdes da ANPED- GT 15 e GT-18

Reunides Anuais GT15 GT18 Tematica: jovens
ANPED e adultos com deficiéncia
GT15 GT 18
23%-2000 16 21 03
24*-2001 19 16 02
25%-2002 08 14 03
26-2003 19 10 —
27-2004 13 13 01
28-2005 22 25 01
29%-2006 06 07 01
30°-2007 20 15 02
312-2008 20 20 01
322-2009* 15 15 -
33%-2010 22 16 01
342-2011 27 24 01 01
35 2012 25 20 01
TOTAL 232 216 17 01
% de trabalhos 7,3% 0,5%

* (s posteres nao estao computados, pois neste ano, nao foram separados por GT

no site da Anped.
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FOCO TITULO DO TRABALHO AUTOR INSTITUICAO | FONTE/ANO
A expressdo fotografica de uma jovem | Lineu N. Kohatsu | USP GT15-2000
com sindrome de Down
Lembrangas da escola: histdria de vida | Kétia Caiado GT15-2000
de alunos deficientes visuais
O portador de altas habilidades Haydéa Maria UERJ GT15-2001
/superdotado e a deficiéncia: um relato | Marino de

J ovens de vida Sant’Anna Reis;
A . Dutra Lopes
deficiéncia Barbosa ; Marsyl
Bulkool Mettrau
Jovens e adultos com deficiéncia | MAFFEZOL, UNIMEP GT15-2004
, mental: seus dizeres sobre o cendrio | Roberta Roncali,
Meétodos co'tifiiano de suas relagdes pessoais € | Maria Cecilia
atividades Rafael de Goes
Narrativos , : —
O uso de métodos narrativos na | Maria Sylvia UFRGS GT15-2006
pesquisa sobre deficiéncia mental Carneiro
e/ou de
protagonismo
As multiplas dimensdes educativas da | Theresinha UFBA GT15-2007
da pessoa escola para o aluno com deficiéncia | Guimardes
mental Miranda; Dora
com Leal Rosa
deﬁCIenCla A exclusdo dos discursos dos ditos | Marco Aurélio UFRGS GT15-2007
incluidos,rompendo o siléncio Freire Ferraz
Interface EJA e Educagdo Especial: caminhos | Maria da UFRN GT18-2011

EJA e Educagao
Especial

que se cruzam

Conceicdo Bezerra
Varella
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Jovens e

adultos com
deficiéncia e
tematicas

diversas

O Plano Nacional de Qualifica¢do | Theresinha UFBA GT15-2000
do trabalhador: uma experiéncia | Guimaraes
com pessoas portadoras de | Miranda
deficiéncia
A integracdo pelo trabalho na | Samira Saad UEMS GT15-2001
sociedade da exclusdo Pulchério
Lancillotti
Sentidos construidos sobre a Evani Andreatta UNIMEP Gt 15-2002
independéncia de jovens com Amaral Camargo
sindrome de Down por um grupo de
pais e profissionais
A proposta de expansdo da Educacdo | Rosalba M. C. UFSC GT15-2002
Profissional: ~uma  questdo de | Garcia
integragdo?
Movimentos sociais e a auto- Tania Regina UFSCAR GT15-2002
advocacia: analisando a participag@o Levada
de pessoas com deficiéncia mental Neves: Enicéia
Gongalves
Mendes
Formacdo profissional: Uma | Adriana Giugni da | UEPA/LEPED; | GT15-2005
alternativa inclusiva para pessoas com | Silva; Eleanor
deficiéncia Gomes da Silva UFPA/UNAMA
Politicas de Educacdo Profissional | Isaura Maria de SEE-MG GT15-2008
para pessoas com deficiéncia Andrade da Silva
Inclusdo escolar de académicos com Julianne Fischer FURB GT15-2010
deficiéncia na universidade:
possibilidades e desafios
A organizacéo do atendimento Sinara Pollom UNB GT15-2011
educacional especializado no Zardo
sistema de ensino brasileiro para
jovens com deficiéncia: a dtica dos
gestores de estado da educacdo
O beneficio de prestacdo continuada e | Flavia Pedroza UFSM GT15-2012

a inser¢@o do individuo com
deficiéncia intelectual no mundo do
trabalho

de Camargo



http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1516t.PDF
http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1516t.PDF
http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1516t.PDF
http://www.anped.org.br/reunioes/23/textos/1516t.PDF
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APENDICE C: Quadro de Escolas Estaduais com alunos com deficiéncia na EJA

ESCOLAS N° alunos | Etapa EJA Turnos/Turmas

ESC EST ENS FUND ALVARENGA PEIXOTO EJA FUND. | Noite - 2 turmas

ESC EST DE ENS MEDIO ANNE FRANK 2 |EJA MEDIO | Noite - 12 turmas

ESC EST ENS FUND ARAUJO PORTO ALEGRE 1 |EJAFUND. |Noite- 4 turmas

ESC EST ENS FUND CANDIDO PORTINARI 1 |EJAFUND. | Noite - 6 turmas

ESC EST ENS FUND DR CARLOS BARBOSA

GONCALVES 1| EJA FUND. Noite - 6 turmas

ESC EST DE ENS FUNDAMENTAL DOM PEDRO I 11 | EJA FUND. Noite - 8 turmas

ESC EST EDUC BASICA DOLORES ALCARAZ .

CALDAS 1| EJA MEDIO Noite - 12 turmas

ESC EST ENS FUND ESTADO DO RIO GRANDE DO

SUL 2 |tot.Tao VI Noite - 5 turmas

ESC EST DE ENS MEDIO PROFESSOR OSCAR

PEREIRA 1| EJA FUND. Noite - 7 turmas

ESC EST EDUC BASICA GOMES CARNEIRO 7 |EJA FUND. Noite - 5 turmas

ESC EST ENS FUN PROF* LEOPOLDA BARNEWITZ 8 | EJA FUND tarde-7 turmas

ESC EST ENS FUNDAMENTAL RAFAEL PINTO

BANDEIRA 1| EJA FUND. Noite - 9 turmas

ESC EST ENS MEDIO SANTA ROSA 2 | EJA FUND. Noite- 6 turmas

ESC EST DE ENS MEDIO JOSE DO PATROCINIO 1 | EJA MEDIO Noite - 11 turmas

ESC EST DE ENS FUND VISCONDE DE PELOTAS 20| EJA FUND. Vespertino e noite- 6 turmas
ESC EST DE ENS FUNDAMENTAL SAO FRANCISCO

DE ASSIS 16 | EJA FUND. Manha e tarde-2 turmas
ESC EST DE ENS FUND CORONEL APARICIO

BORGES 3 | EJA FUND. Noite - 7 turmas

ESC EST ENS FUND PROFESSOR SYLVIO TORRES 7 | EJA FUND. Noite - 2 turmas
COLEGIO ESTADUAL GENERAL ALVARO ALVES .

DA SILVA BRAGA 1| FUND./MED. |Noite- 11 turmas

ESC EST DE ENS FUND NEHYTA MARTINS RAMOS 3 |EJA FUND. Tarde-Noite-MPD

ESC EST DE ENS FUND VISCONDE DO RIO GRANDE 4 | FUND./MED. | Tarde-Noite-MPD

ESC EST DE ENS FUND DECIO MARTINS COSTA 2 | FUND./MED. | Tarde-Noite-MPD
NEEJACP DARCY RIBEIRO 2 | FUND./MED. | Tarde-Noite-MPD
NEEJA CARDEAL ALFREDO VICENTE SCHERER 2 | FUND./MED. | Tarde-Noite-MPD
NEEJACP MENINO DEUS 60 | FUND./MED. | Manhi-Tarde-Noite-MPD
NEEJA DE CULTURA POPULAR PAULO FREIRE 4 | FUND./MED. | Tarde-Noite-MPD
NEEJACP DARCY VARGAS 3 | FUND./MED. |Manha-Tarde-Noite-MPD
Total de matriculados na EJA 167
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APENDICE D: Alunos com deficiéncia matriculados nas modalidades de ensino,
Faixa etaria 15-29 anos — Censo Escolar de 2011.

Idades | Ensino Regular Ensino Especial EJA
Substitutivo
15 1180 203 36
16 1011 146 123
17 772 152 123
18 503 125 85
19 268 102 77
20 180 94 73
21 113 69 49
22 97 61 39
23 63 51 36
24 50 45 26
25 26 34 28
26 17 34 25
27 17 34 24
28 15 37 20
29 20 29 19
4332 1216 783
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APENDICE E: Termo de consentimento apresentado aos entrevistados

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Faculdade de Educacao

Programa de P6s-Graduacao em Educacgdo

Mestranda: Clarissa Haas

Orientador: Claudio Roberto Baptista

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que estou de acordo em fornecer informacdes para Clarissa Haas,
mestranda em Educacdo, do Programa de Pés Graduagdo em Educacdo, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, para o desenvolvimento de
pesquisa relativa a sua dissertacdo de mestrado sobre trajetorias de vida de jovens e
adultos, nomeados como sujeitos da Educacio Especial, em processo de
escolarizacio na Modalidade de Educacio de Jovens e Adultos - EJA,
matriculados na Escola Comum da Rede de Ensino Publica Estadual do Rio
Grande do Sul.

Estou ciente de que todas as informagdes fornecidas serdo utilizadas de maneira
sigilosa, sem referéncia a minha identifica¢do pessoal em nenhuma apresentagdo oral ou
trabalho escrito que venha a ser publicado. Além disso, estou ciente de que tenho o
direito de desistir de participar dessa pesquisa, a qualquer momento, se assim o desejar.

Declaro ainda, que tenho conhecimento de que minha participagcdo nesta fase do
projeto consiste em conceder entrevistas, que serdo gravadas e posteriormente
transcritas sobre a minha histéria de vida.

Fui informado, ainda, de que a pesquisa € orientada por Claudio Roberto
Baptista, professor da Faculdade de Educacdo e do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, (UFRGS) a quem poderei
consultar, caso haja dividas acerca da proposta do pesquisador ou quando julgar
necessario, através do telefone (28] 3308-3433 ou e-mail
baptistacaronti @ yahoo.com.br.

Afirmo que aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar com
a pesquisa.

Atesto recebimento de uma cépia assinada deste Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido.

Eu, , estou ciente e de

acordo com os termos acima apresentados para a realizacao das entrevistas.

Porto Alegre, de de 2012.

Ass. do (a) participante da pesquisa Ass. da pesquisadora

Ass. da testemunha


mailto:baptistacaronti@yahoo.com.br
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ANEXO A: Mapa do Rio Grande do Sul, com a localizacio das 30 Coordenadorias
Regionais de Educacao e suas respectivas sedes

Municipios sedes das Coordenadorias Regionais de Educacdo (CRES)
1* CRE - Porto Alegre

2* CRE - Sao Leopoldo

3* CRE - Estrela

4* CRE - Caxias do Sul

5* CRE - Pelotas

6* CRE - Santa Cruz do Sul

7* CRE - Passo Fundo



8* CRE - Santa Maria

9* CRE - Cruz Alta

10* CRE - Uruguaiana

11* CRE - Osério

12* CRE - Guaiba

13* CRE - Bagé

14* CRE - Santo Angelo

15* CRE - Erechim

16* CRE - Bento Gongalves
17* CRE - Santa Rosa

18* CRE - Rio Grande

19* CRE - Santana do Livramento
20* CRE - Palmeira das Missdes
21? CRE - Trés Passos

23? CRE - Vacaria

24* CRE - Cachoeira do Sul
25 CRE - Soledade

27* CRE - Canoas

28" CRE - Gravatai

32% CRE- Sao Luis Gonzaga
35* CRE - Sao Borja

36* CRE - Jjui

39* CRE - Carazinho
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