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Resumo

O presente artigo teve por objetivo analisar o processo de construgao social da diferenga na escola, em especial da
deficiéncia — diferenca estigmatizada, inferiorizada e historicamente marginalizada — e os modos como a pessoa com
deficiéncia vivencia a realidade escolar. A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi realizada em uma escola de ensino
médio do municipio de Blumenau, utilizando-se, como técnica de producao dos dados, a observagao do cotidiano escolar,
a andlise documental e entrevistas com uma gestora, uma professora e uma estudante cega. Com base no modelo social da
deficiéncia e considerando a importancia da participacao das pessoas com deficiéncia na construcao do conhecimento sobre
sua realidade, os resultados buscaram evidenciar a narrativa e as perspectivas da estudante sobre sua trajetéria escolar. Com
isso, foi possivel observar que os processos de inclusao/exclusao escolar dependem dos modos como os diferentes atores
concebem e lidam com a deficiéncia que, por sua vez, constréi-se a partir das interagdes entre a estudante e os outros.
Palavras-chave: Deficiéncia; Ensino médio; Escola; Inclusdo; Educacao especial.

From the voice of the other: the social construction of disability in school

Abstract

The present article aimed to analyze the process of social construction of difference in school, especially that of disability
- stigmatized difference, inferiorized and historically marginalized - and the ways in which people with disabilities live
the school reality. The research, with a qualitative approach, was carried out in a high school in the city of Blumenau,
using the daily school observations as data production technique, as well as documentary analysis and interviews with
a school coordinator, a teacher and a blind student. Based on the social model of disability and the importance of the
participation of people with disability in the construction of knowledge about their own reality, the results sought to
highlight the narrative and perspectives of the student about her school trajectory. It was possible to observe that the
processes of school inclusion/exclusion depend on the ways in which different actors conceive and deal with disability,
which, in turn, is built up from the interactions between the student and the others.

Keywords: Disability; High school; School; Inclusive education; Special education.

Por la voz del otro: la construccion social de la discapacidad en la escuela

Resumen

El presente articulo tuvo por objetivo analizar el proceso de construccién social de la diferencia en la escuela, en especial
de la deficiencia - diferencia estigmatizada, inferiorizada e histéricamente marginada - y los modos como la persona con
discapacidad vive la realidad escolar. La investigacion, de abordaje cualitativo, fue realizada en una escuela de ensenianza
media del municipio de Blumenau, utilizando, como técnica de produccién de los datos, la observacion del cotidiano
escolar, el anélisis documental y entrevistas con una gestora, una profesora y una estudiante ciega. Con base en el modelo
social de la discapacidad y en la importancia de la participacién de las personas con discapacidad en la construccién del
conocimiento sobre su realidad, los resultados buscaron evidenciar la narrativa y las perspectivas de la estudiante sobre
su trayectoria escolar. Fue posible observar que los procesos de inclusién/ exclusién escolar dependen de los modos en
que los diferentes actores conciben y lidan con la discapacidad que, a su vez, se construye a partir de las interacciones
entre la estudiante y los demas.

Palabras clave: Discapacidad; Educacion secundaria; Educacion especial; Escuela; Inclusion.
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Introducao

A inclusdo de estudantes com deficiéncia é um
direito humano amparado por instrumentos juridi-
cos internacionais e nacionais, como a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), a
Convencao Internacional dos Direitos das Criancas
(ONU, 1989), a Declaracao de Salamanca (UNESCO,
1994) e a Convencao Internacional dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006).

No Brasil, embora a educacao de pessoas com
deficiéncia em escolas regulares ja estivesse prevista
desde a Constitui¢ao de 1988, foi somente na pri-
meira década dos anos 2000 que a educacao inclusiva
obteve destaque de fato nas politicas educacionais,
sobretudo a partir de 2008 com a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), que permitiu a educagao especial
assumir seu carater transversal para todos os niveis e
modalidades de ensino.

Posteriormente, em 2015, com a Lei Brasileira
de Inclusio, o conceito de deficiéncia deslocou-se de
um modelo médico, pautado nos limites individuais
das pessoas com deficiéncia, para um modelo social que
compreende que sao as barreiras socialmente impos-
tas (arquitetdnicas, urbanisticas, comunicacionais,
atitudinais) que limitam seu pleno desenvolvimento,
como se pode observar no trecho que define a pessoa
com deficiéncia como “aquela que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual
ou sensorial, 0 qual em intera¢do com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participacio plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais
pessoas” (Brasil, 2015, p.14). Ao adotar o modelo
social de deficiéncia, em contraposicio ao modelo
médico anterior, a deficiéncia deixa de ser entendida
como mero atributo pessoal, ontoldgico e estatico e
torna-se uma construgao social, portanto, relacional e
dindmica (Oliver & Barnes, 2013; Tomlinson, 2015)

Pode-se afirmar, assim, que mudancgas tanto
nas politicas como nas praticas educacionais foram e
ainda se fazem necessdrias para a realizagao de a¢bes
que promovam o acesso, a permanéncia, a participagao
e a aprendizagem dos estudantes considerados publi-
co-alvo da educagdo especial (PAEE) e, com isso, a
reducao de barreiras (Fraga et al., 2017; Bueno, 2016).
Do mesmo modo, cresce o nimero de pesquisas na area
da educag¢ao com intuito de avaliar, analisar e dar res-

paldo ao novo contexto que se constrdi, destacando-se,
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principalmente, pela quantidade e diversidade de
abordagens e temas, enfatizando a necessidade de
olhar a deficiéncia nio como mero atributo biolégico
ou psiquico do sujeito, mas como o resultado de um
processo social que se constrdi por meio das relagoes
entre individuo, familia, escola e sociedade (Fraga et
al., 2017, 2017)

A educacao de estudantes com deficiéncia que
era, portanto, restrita até a década de 1990 as escolas
ou classes especiais, provocou certo estranhamento e
resisténcia por parte da comunidade escolar, ao ter
que incluir em suas salas de aulas os estudantes PAEE.
Dentre as queixas mais comuns dos professores quanto
ao processo de inclusdo escolar estdo a heterogeneidade
das turmas, a falta de conhecimento especializado e
preparo ou formagao para lidar com a diversidade da
sala de aula, assim como o estigma, o preconceito e
o desconhecimento que atuam como barreiras para a
inclusao do PAEE na escola. (Ferreira & Glat, 2003;
Silveira; Enumo & Rosa, 2012; Vilaronga & Caiado,
2013; Vasques & Baptista, 2014; Pletsch, Lunardi
& Mendes, 2015; Torrens, 2018; Fraga, 2017).
Consequentemente, o outro, o diferente, passa a ser
encarado como um problema a ser “aceito” por uma
mera obrigacio legal. Ao referir-se a este “outro” (o
estudante com deficiéncia), Skliar (2003) questiona:

[...} existe, por acaso, uma temporalidade comum
entre 0 eu e 0 vocé, entre 0 nds € 0 OUtros, que nos
autorize a falar de um tempo zero, inicial, origindrio,
Jundador, de partida? Existe, entdo, uma especialidade
comum entre 0 eu e 0 vocé, entre 0 nds € 0s outros,
que nos permita territorializar, mais uma vez, o
dentro e o fora, a interioridade e a exterioridade, a
inclusdo e a exclusao? Ha disponivel somente um
unico olhar para percorrer o mundo, que possa ir além
das quantidades que nos manipulam obscenamente,
do paraiso virtual que nos eleva a nenhuma parte,
do politicamente correto que nos faz dizer coisas
sem sentido, das exclusdes dos outros, das promessas
integradoras em dire¢ao aos outros? Existe, portanto,
uma mudanga educativa que nos possibilite afirmar
que se trata, desta vez, de outra coisa ou que nao se
trata somente de uma metafora desgastada de nossa
propria e egocéntrica mesmidade? E onde fica o outro
irredutivel, misterioso, inominével, nem incluido nem
excluido, que nao é regido pela nossa autorizacao,
nem pelo nosso respeito, nem por nossa tolerincia,
nem pelo nosso reconhecimento para ser aquilo que

ja é e/ou aquilo que esta sendo e/ou aquilo que poderd



ser? E onde fica, além de tudo, a relacdo deles com
0s outros — nao s6 conosco, nao s6 entre eles? E por
ultimo: qual é a heranca, qual é o testamento que estd
em nossos corpos € em nossa lingua que nos obriga
a entender a pergunta educativa, a pergunta sobre
a educacio, numa unica direcao possivel, através de
uma flecha que sempre (e que s6) indica a dire¢ao de
nés mesmos? (Skliar, 2003, p. 22-23).

O préprio Skliar responde: “Antes de nos per-
guntarmos quem €, que s@o os outros, poderiamos ja
desde o inicio discutir qual é o significado da pergunta
pelo outro. E essa, por acaso, a minka pergunta sobre o
outro ou é uma pergunta que ¢ do outro, que vem do
outro?” (p. 25). Afinal, em todo outro hd o préximo
“— esse que ndo sou eu, esse que é diferente de mim,
mas que posso compreender, ver e assimilar — e tam-
bém o outro radical (in)assimildvel, incompreensivel e
inclusive impensavel” (Baudrillard & Guillaume, 2000,
como citado em Skliar, 2003, p. 26). Entretanto, ndo
se pode esquecer que esta mesma dualidade (outro pré-
ximo — outro radical) também existe na interioridade,
ou seja, esses outros também podem ser eu ou nos.

Desta feita, cabe aqui relembrar que, a diferenga
que se estabelece entre mim e o outro fundamenta-se
em normas socialmente construidas, o que torna a
estigmatiza¢ao um processo presente em inumeras
situacdes sociais, do puablico ao privado, na casa e
na rua, como afirma Da Matta (1997). Por destoar
do padrio estipulado de normalidade, uma pessoa
com deficiéncia, por exemplo, uma vez diagnosticada
como tal, ja se torna desacreditada, incapaz, podendo,
num primeiro encontro, produzir rea¢des de medo e
repulsa por grupos considerados estabelecidos (Elias,
2000; Goffman, 1980). Entretanto, diante das atuais
politicas de inclusdo de pessoas com deficiéncia, sua
discriminagdo e segregacio nao podem ser explicitas,
mas se manifestam, na escola, por atitudes como o
distanciamento e o isolamento, a descrenga em sua
capacidade, os discursos da culpabiliza¢io do outro —
da crianga, da familia ou do professor — e da falta de
conhecimento especializado.

Por essa razao, pode-se afirmar que, “o outro
da educacio foi sempre um outro que devia ser anu-
lado, apagado. Mas as atuais reformas pedagdgicas
parecem ja nao suportar o abandono, a distancia, o
descontrole” (Skliar, 2003, p. 27). Consequentemente,
faz-se essencial repensar as “politicas da diferenca”, de
cunho compensatorio ou inclusivo, que em sua maioria
no incluem. Pelo contrario, ao deixarem implicito a
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diferenca pensada como atributo, como “coisa” que
separa e distingue, estabelecem fronteiras claras entre
os individuos, consequentemente a ontologizacio e
reificagdo da diferenga fundamentard a reproducio
de uma inclusao que se diz perversa, pois, a0 mesmo
tempo que inclui, exclui, atribuindo ao outro, conti-
nuamente, sua condi¢ao de ser inferior, marginal (Silva,
2000; Derrida & Roudinesco, 2004).

Isto posto, o presente estudo versa exatamente
sobre a construgao social da diferenga na escola, em
especial da deficiéncia — diferenca estigmatizada, infe-
riorizada e historicamente marginalizada — e os modos
como a pessoa com deficiéncia (PCD) vivencia a reali-
dade escolar, por meio dos seguintes questionamentos:
Quais sao as dificuldades experimentadas, vivenciadas
e superadas? Quais sao as possibilidades criadas? Como
se constroem as relacdes com professores, colegas e
amigos no Ensino Médio?

Método

Tendo como foco do estudo a voz da pessoa com
deficiéncia para a compreensdao de uma determinada
realidade escolar, esta pesquisa fundamenta-se no
modelo social da deficiéncia, entendo-a como um pro-
cesso social que se constrdi a partir das relacdes entre
individuo, cultura e sociedade. Ao privilegiar a voz da
estudante com deficiéncia em nossa anilise, buscamos
reforgar seu cardter de autoria e participacao ativa no
processo inclusao, reafirmando o lema presente nos
movimentos para os direitos das pessoas com deficién-
cia: “nada sobre nds, sem nds”.

Desta feita, se a plena participagao desse publico
¢ reivindicada nas politicas, espera-se 0 mesmo quanto
a produgao do conhecimento. Embora as pesquisas
relacionadas a inclusao de pessoas com deficién-
cia sejam muitas, poucas sao aquelas que buscam
compreender tal realidade a partir da perspectiva
daqueles estudantes que a vivenciam e experimentam
cotidianamente.

Nesse sentido, e tendo em vista que o estudo
busca compreender os modos como se constroem as
relacdes de diferenca, especificamente, em uma escola
do ensino médio, a pesquisa assumiu uma abordagem
qualitativa. Afinal, situar-se nesse ambito significa ado-
tar uma postura epistemoldgica que dispensa a ideia,
pautada na nogao positivista de ciéncia, de que o dado
observado é o espelho da realidade, estabelecendo-se
uma relacao de dominio entre sujeito (pesquisador) e
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objeto (pesquisado), em que este impde sua verdade
aquele. Neste interim, a pesquisa alinha-se a proposta
metodoldgica de tradi¢do interacionista conforme os
pressupostos de Becker (1993), em que o pesquisador
se esforca para se colocar no lugar do outro, distan-
ciando-se de sua prépria cultura e familiarizando-se
com a perspectiva dos sujeitos investigados.

Para tanto, como instrumento de coleta de dados
foram utilizadas as observagoes do cotidiano escolar,
o registro em didrio de campo, as entrevistas com
professores, gestores e uma estudante com deficiéncia
visual e a andlise de documentos, como as produ-
¢Oes da estudante e o projeto politico pedagdgico da
escola. Cabe ressaltar que, todos os participantes da
pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE) e seus verdadeiros nomes foram
preservados.

Locus da Pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola de ensino
médio do municipio de Blumenau cuja estrutura fisica,
politica e administrativa se integra a uma institui¢ao
de educacio superior da regidao. Embora de cardter
publico municipal, a manutencao financeira da insti-
tuicdo é feita mediante o pagamento de mensalidades
pelos estudantes.

A escola recebe estudantes de diferentes munici-
pios, escolas publicas e privadas, da regiao do vale do
Itajai, e afirma em seu PPP (2018) que:

a diversidade cultural é caracteristica da escola.
Estudantes de todas as classes sociais, credos, etnias e
ragas, assim como os professores e professoras trazem
e convivem com valores e concepcdes diferentes o
que permite o exercicio da tolerancia e da cidadania.
(PPE, p. 8).

Conforme a orientadora, a escola recebe anual-
mente diferentes estudantes “publico-alvo da educagao
especial” (PAEE), dos quais destaca: estudantes com
transtorno do espectro autista, estudantes com defi-
ciéncia intelectual, deficiéncia fisica com mobilidade
reduzida e deficiéncia visual/cegueira. A escola nunca
recebeu estudantes surdos.

Para além do PAEE previsto na Politica Nacional
de Educacao Especial (Brasil, 2008), a escola, conforme
seu PPP, abrange em sua politica de educacio inclusiva
qualquer “estudante que apresentar algum déficit e/
ou habilidade significativa” (PPB 2018, p. 14). A
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partir de um trabalho de observacao por professores
e equipe pedagdgica, sao identificadas as habilidades
e/ou dificuldades do estudante para a elaboracio do
Plano Educacional Individual (PEI) que inclui:

[...] adaptacdes das atividades em sala de aula,
mediacdes pontuais com o professor do Componente
Curricular, além das avalia¢des de calendario, recu-
peracido trimestral e exames finais, a possibilidade de
serem realizadas em sala diferenciada. O Professor
Multidisciplinar participard das aulas e auxiliara,
quando necessario, os estudantes e professores em
sala de aula. (PPB 2018, p.14-15).

Dos 9 estudantes acompanhados pelo PEI, 5
(estudantes com autismo; com TDAH; com deficiéncia
fisica — “cadeirante” e deficiéncia congénita, conforme
documento da escola —; com deficiéncia visual e com
discalculia, dislexia e disgrafia) requerem atendimento
educacional especializado com adapta¢iao de materiais
e recursos pedagdgicos, juntamente com o acompa-
nhamento do Professor Multidisciplinar em sala de
aula. Os outros quatro estudantes, 2 com transtorno
de déficit de ateng@o e hiperatividade (TDAH), 1 com
transtorno do espectro autista (TEA), 1 com trans-
torno opositor-desafiador (TOD) e 1 com dislexia, sdo
acompanhados, porém sem a exigéncia de atendimento
especializado.

Participante

Dentro deste universo de “diagnéstico”, a pes-
quisa que aqui se apresenta optou por investigar a
aluna cega (Sofia, nome ficticio), primeiramente, por
possuir uma deficiéncia que pode ser considerada como
explicita, visivel, diferentemente da maioria das demais
apresentadas anteriormente, bem como porque sua
histéria de vida, até o momento, revela claramente
as contradigdes entre a aceitagdo de sua deficiéncia
e a construgdo social da diferenca, apesar da mesma
apresentar-se em pleno processo de inclus@o, estando
matriculada, aos 18 anos, no terceiro ano do ensino
médio de uma escola regular, bem como ser atleta
do paradesporto municipal, na modalidade Goalball®

3 De acordo com a Confederagao Brasileira de Desportos de
Deficientes Visuais, o Goalball é o tnico esporte paraolimpico
ndo adaptado. “Foi criado em 1946, pelo austriaco Hanz Lorezen
e 0 alemdo Sepp Reindle, que tinham como objetivo reabilitar e
socializar os veteranos da Segunda Guerra Mundial que ficaram
cegos. O Goalball é um esporte baseado na percepgao tatil e,



— motivo que, conforme relatam a professora multi-
disciplinar e a orientadora pedagdgica, garante a bolsa
de estudos para estudar na escola em que se realizou
esta pesquisa. “A Sofia chegou para nis pelo projeto de
paradesporto, ela é bolsista e atleta na escola” (Professora
Multidisciplinar).

Sofia ficou cega aos 11 anos de idade, devido a
um acidente vascular cerebral (AVC), quando estava
cursando o Ensino Fundamental em outra escola. A
respeito de sua condi¢@o ao se tornar cega, a estudante
comenta:

Ah, dizem que... tipo... que eu sou meia louca. Que,
tipo assim... pra mim foi normal, assim, eu até que
meio que gostei assim, de ter ficado cega, sabe... foi
uma realidade diferente, sabe... eu acho que {...} no
momento ali eu gostei... Eu ndo gostei de uma parte
que os amigos, que diziam ser amigos, se afastaram,
sabe? E os professores que diziam, ‘tu és uma boa
aluna’, ja nao davam conteiido, ji ndo me... ajuda-
vam muito. Isso ja me deixou mais pra baixo, sabe?

(grifos das autoras)

Apesar de nao ser aqui um espaco de analise, nao
se pode deixar de dizer, mediante a fala anteriormente
descrita, que Sofia percebe que a cegueira em si ndo é o
que lhe incapacita, n@o é algo negativo; mas diferente,
“normal”. E a partir das barreiras que encontra na rela-
¢80 com os amigos e os professores que ela reconhece
sua nova condi¢ao de “deficiente”. Coadunando com
Vigotski (1924/1997, p. 79) quando afirma que, ¢é
fundamental compreender a relagio presente entre o
que representa a cegueira em si e o que ela representa
nas relagdes constituidas social e historicamente, ou
seja, “A cegueira é um estado normal e ndo patoldgico
para a crianca cega, e ela o percebe s6 indiretamente,
secundariamente, como resultado de sua experiéncia
social refletida nele” (p. 79). Ou, ainda, como des-
crito por Canguilhem (1995), a nocao de normal e

principalmente auditiva, por isso nao pode haver barulho enquanto
a bola esta em jogo”. [...} O esporte é praticado em uma quadra
com as mesmas dimensdes da quadra de volei [...1. De cada lado
da quadra tem uma baliza [...]1. A linha do gol e algumas outras
importantes para a orientacao dos jogadores sao marcadas por um
barbante preso com fita adesiva, permitindo que os atletas possam
senti-las. A bola usada para a pratica do esporte é parecida com a de
basquete. {...} e possui guizos em seu interior para que os jogadores
saibam a sua direcao. A partida de Goalball acontece entre em
duas equipes com trés atletas cada com o objetivo de fazer gols.
Durante o jogo os atletas tém a fun¢do de arremessar e defender.
A bola arremessada deve tocar em determinadas dreas da quadra
para que o lance seja considerado vélido” (CBDV, nao datado).
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patolégico constroem-se a partir das relagdes que se
estabelecem com o mundo social; no caso de Sofia,
o distanciamento dos amigos, “por medo, vergonha ou
receto de ser indelicado”, como ela diz, assim como sua
segregacao dentro de sala de aula, por parte de pro-
fessores que ora nao acreditavam em sua capacidade,
ora desconheciam os meios de fazé-la participar e
aprender, foram as barreiras atitudinais que tornaram
sua cegueira um déficit, algo que a deixou para baixo,

quando ainda cursava o ensino fundamental.

Resultados

Com base na analise do contexto escolar e com
anuéncia e autoriza¢dao da escola e dos participantes
desta pesquisa, dar-se-a énfase a analise dos processos
de inclusdo da estudante cega, Sofia (nome ficticio).
Os relatos baseiam-se nas entrevistas realizadas com
a estudante, com a professora multidisciplinar e com
a orientadora pedagdgica da escola. Nesse sentido,
diante da fala de Sofia juntamente com os demais
instrumentos de coleta de dados, para melhor com-
preender o objetivo da pesquisa (a construgao social
da diferenca na escola, em especial da deficiéncia —
diferenga estigmatizada, inferiorizada e historicamente
marginalizada — e os modos como a pessoa com defi-
ciéncia (PCD) vivencia a realidade escolar), as analises
serdo apresentadas em eixos de significacdo, retirados
da prépria fala de Sofia, e que revelam nao somente o
prescrito, o visto, o observado, mas, principalmente,
as significagdes, os sentidos que ela atribui as suas
experiéncias e vivéncias como aluna do Ensino Médio,
bem como sua percep¢do sobre a construgao social da
diferenca.

“Eles pensam que somos criancinhas”

A frase que da nome a este primeiro eixo de
significagdo, apareceu logo no inicio da entrevista
com Sofia, mais especificamente quando ela tentava
explicar a importincia de seu ponto de vista para que
se compreendesse seu processo de inclusio. Para tanto,
ela fala sobre a tendéncia a sua infantilizagao no meio
social: “no ponto de onibus, uma pessoa me pegou pela mao
e comegou a me levar para ndo sei onde... ela esquecen de me
perguntar para onde ia (risos)”.

Ficando evidente, como apontam De Carlo
(1999) e Maffezoli (2004), que na maioria das vezes,
cria-se uma certa infantilizacao por parte dos grupos
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sociais nos quais as pessoas com deficiéncia pertencem.
Consequentemente, as mesmas passam a serem vistas
como “eternas criangas”’ que nao possuem autonomia,
sao dependentes dos outros e sdo incapazes de se res-
ponsabilizarem por seus proprios atos. Assim, apesar
de rir do corrido, depois de passado, Sofia sente-se
incomodada com a atitude das pessoas diante de si, pois
independentemente de sua cegueira, ela consegue fazer
suas escolhas, decidir para aonde quer ir, entre outras
coisas. Isto ocorre, segundo Amiralian (2003), porque,
hé “a auséncia de uma compreensao da crianca, ou de
qualquer ser humano, como um todo tnico e integrado
que se constitui pela interacao de um organismo com
o ambiente que o sustenta” (Amiralian, 2003, p. 108).

“Tu nao podes ter contetido igual ao deles,
porque tu nao vais conseguir”

Se tomarmos a Educag¢do como um processo
de apropriacao dos conhecimentos produzidos pela
humanidade e, como ser humano, aquele ser que se
transforma e é transformado pela prépria cultura,
podemos concluir que a escola é uma das instituicoes
responsaveis pelo processo de humanizacao (Cortella,
1998). Consequentemente, ao negar o acesso ao conhe-
cimento a um individuo, nega-se sua condicao humana.

Nesse sentido, pode-se dizer que, sob o olhar
de muitos, a cegueira incapacita a medida em que se
reduz as potencialidades de um individuo a partir de
estereGtipos relacionados a determinada caracteristica,
estabelecendo uma relacdo baseada no estigma e limi-
tando, segundo Goffman (1980), suas chances de vida.
No caso de Sofia, em especial na escola em que ela
frequenta, diante de sua diferenca, a colocam em uma
posi¢ao desigual, inferior ou, se assim pode-se dizer,
“menos humana”, principalmente quando colocam que
ela ndo pode aprender o mesmo que os outros, como
se observa em seu proprio relato.

Porque dai eu nao podia ter contetdo igual ao deles,
eu ja nao podia... porque isso que eles diziam, né?
‘Ah, tu n@o podes ter conteudo igual ao deles, porqgue

tu nao vais conseguir. (Sofia)

Demonstrando, assim, que passadas quase trés
décadas da Declaracao de Salamanca, muitas pessoas,
incluindo as escolas as quais fazem parte, continuam
a conceber as deficiéncias muito mais dentro de um
modelo médico, que reduz possibilidades e limita
capacidades, ao invés de adotar uma perspectiva
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biopsicossocial, que consegue além de se focar nas
funcionalidades/habilidades, conscientizar que nao se
deve reduzir a uma mera andlise individual da pessoa
com deficiéncia, mas também e, principalmente, as
barreiras fisicas, sociais e politicas existentes em quais-
quer ambientes sociais. Afinal, a inclusdao da pessoa
com deficiéncia transcende a dimensao individual,
passando a ser uma responsabilidade coletiva da socie-
dade. Em outras palavras, no contexto da educagao
faz-se essencial considerar, sempre que necessério,
meios distintos para o alcance de determinados fins, de
modo a garantir a equidade dos processos educacionais.
Como descreve Boaventura de Sousa Santos (2003), ao
termos “o direito a ser iguais quando a nossa diferenca
nos inferioriza; e {termos} o direito a ser diferentes
quando a nossa igualdade nos descaracteriza” (p. 56),
surge a necessidade “de uma igualdade que reconheca
as diferencgas e de uma diferenca que nao produza,
alimente ou reproduza as desigualdades” (p. 56).

Entretanto, o processo de inclusao de Sofia,
ainda no ensino fundamental, parecia limitar-se a sua
adaptacao as aulas dos professores, nao havendo, na
maioria dos casos, uma tentativa de adaptagdo dos
meios a nova condi¢ao da estudante, tampouco uma
igualdade que reconhecesse suas diferencas sem repro-
duzir as igualdades, como descrito por Boaventura de
Sousa Santos. Pelo contrario:

[...} tinha professor que tipo assim, falava assim: ‘Tu
prestas atencao, depois eu vou te dar prova’. S6 que é
bem diferente uma coisa tipo, tu prestar atengao... tu
escutat, porque, assim... realmente, eu tinha perdido

a visao ali, sabe? (Sofia)

Pode-se dizer, assim, que as barreiras sociais do
processo educacional de Sofia manifestam-se pelos
modos como os professores lidavam com a sua con-
di¢ao. Para a estudante, prestar atengdo e ouvir as
explicacdes do professor em sala de aula ndo eram
suficientes para a compreensdo dos conteddos. Os
caminhos para a apropriacao de conhecimento, antes
vinculados a visdo, precisavam se adequar a nova rea-
lidade, qualitativamente distinta de sua condicao de
vidente. Ou seja, o fato de estar cega ndo significa que
sua aprendizagem vird, automaticamente, por meio
da audi¢ao e da meméria, como muitos acreditavam
e ainda acreditam. Pelo contrario, faz-se necessario

toda uma reestrutura¢io do sistema nervoso central,



bem como dos outros sentidos para que Sofia possa
utilizar-se de novas estruturas, bem como de outros

instrumentos para que se dé sua aprendizagem. Afinal:

[...} n@o é apenas a falta da visao (o defeito de um
6rgao singular), mas também {...} uma reestrutura-
¢@o muito profunda de todas as for¢as do organismo
e da personalidade. [...} a cegueira ndo é apenas
um defeito, uma deficiéncia, uma debilidade, mas
também, em certo sentido, uma fonte de revelacoes
de atitudes, uma vantagem, uma for¢a. (Vigotski,

5.d/1997, p. 99)

Como complementa Autor (2013), com base em
Vigotski, a cegueira deixa de ser encarada como um
“déficit” ou um “menos” e passa a ser compreendida
como um ‘estimulo’ para o desenvolvimento de novas
capacidades, por meio de um processo de reestrutura-
¢ao (compensacao) que se constréi mediante as inte-
ragbes entre o individuo e o meio exterior. Ou seja, a
compensagao se faz mediante instrumentos culturais,
sociais e pedagdgicos que garantem a pessoa cega seu
pleno desenvolvimento. A este respeito, a propria Sofia
verbaliza que inclui-la nesse processo ndo demanda

nem longo tempo, sequer conhecimento especifico.

... ndo ¢ tao complicado, sabe... E tipo assim... Ah! Se
o professor nao teve tempo de passar no TXT, entdo,
chega la pra aluna e diz assim: - “Abre a pasta que eu
vou ditar no quadro”. Vai escrevendo, vai ditando.
Aluno com notebook ele consegue te... acompanhar,

sabe? Ele consegue te... (Sofia)

Demostrando, assim, que apesar do apoio de
institui¢des especializadas para o ensino do Braille e
com computador para a leitura dos documentos, a
partir de software especifico para suas necessidades,
os professores, segundo Sofia, a deixavam a mercé
dos instrumentos de ensino e aprendizagem tao
comumente utilizados no dia a dia das salas de aula
para todo e qualquer aluno sem nenhum tipo de
deficiéncia. Atitude esta que deixava Sofia indignada,
pois apesar de atingir a nota necessiria nas provas,
a mesma constantemente se perguntava sobre o seu

préprio aprendizado.

[...}a professora s6 me olhava, ria e dizia assim: ‘Sofia,
a gente vé, a gente vé&' E dai, no final, a gente tirava

um OitO, um sete, um nove, por comportamento.
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[E a aprendizagem,} cadé? Nao, ndo tinha. Dai tipo
assim, ia dos professores, sabe? Eu acho que... faltou

um pouco de vontade de cada professor, sabe? (Sofia)

Se partir do principio que a interacao social e a
mediacdo sdo pontos centrais no processo educativo,
em especial no processo de constituicao do sujeito, a
media¢ao do professor exercerd papel fundamental
na aplicagao dos mais diversos instrumentos que con-
tribuirdo a aprendizagem de seus alunos, bem como
para que os mesmos sejam capazes de agir e intervir
no mundo, conferindo novos significados a histéria dos
homens. Nesse sentido, ao fazer o inverso com Sofia,
deixando-a de lado por nao acreditarem que ela teria
capacidade de aprender, seus professores acabavam por
marginaliza-la dentro da prépria sala de aula, ora por
ndo permitirem que ela avance em seus estudos por-
que “ndo vai conseguir”, ora porque aferem sua nota
relacionada ao seu comportamento, ou ora ainda por
evidenciarem uma situacio de fracasso escolar causada
nao pela sua cegueira, mas pelos modos como a escola
lida com sua condig@o.

Entdo, tipo assim... Eu n@o conseguia ainda gravar
tudo na cabega, porque... leva um tempo... Af eles
falavam assim: “Ah, grava af na tua cabeca, que dai
depois a gente vai fazer prova oral”. Af tirava dois,

trés... porque eu nunca lembrava as coisas. (Sofia)

Pode-se dizer, portanto, que apesar de inserida
em uma escola comum, a educag¢@o (ou a negacio da
mesma) reproduz a l6gica de educacio especial ainda
marcada por seu carater assistencialista e filantrépico,
bem pela tendéncia ao isolamento do estudante com
deficiéncia, como ja descrevia Vigotski (1924/1997, p.
59), ao se referir a escola especial soviética de sua época:

[...} nossa escola especial destaca-se pela deficiéncia
fundamental de que se limita seu educando — a
crianca cega, surda-muda ou atrasada mentalmente
- no estreito circulo da coletividade escolar, em que se
cria um micromundo isolado e fechado em que tudo
estd acomodado e adaptado ao defeito da crianga,
tudo estd centrado na insuficiéncia fisica e n@o a

introduz na vida auténtica.

Afirmagao esta que, uma vez mais, leva ao ques-
tionamento: de que educagio inclusiva se esta falando?
Se passados quase 100 anos dos primeiros estudos
de Vigotski a respeito da educa¢io das pessoas com
deficiéncia, como pessoas que aprendem normalmente

Psic. da Ed., Sao Paulo, 51, 2° sem. de 2020, pp. 51-62



5 8 Andrea Soares Wuo, Daniela Leal

junto de seus pares “normais”, apenas com o auxilio
de instrumentos diferentes, o que se tem feito para a
melhora da qualidade da aprendizagem de Sofia?

Isto posto, pode-se dizer que no processo de
inclusdo/exclusao de Sofia, os professores deixam que
a deficiéncia se evidencie muito mais que as relagdes
que sao estabelecidas em sala de aula, tanto com rela-
¢a0 ao seu proprio relacionamento com os professores
como com seus colegas de sala. Sua participacio e
aprendizagem, fundamentais para que se efetive uma
educacao especial inclusiva, ficam a mercé de poucos
professores, prejudicando seu processo de escolarizagao,
como se pode observar na fala a seguir.

S6 um professor... ele era muito show de bola! Tudo
que ele estava passando para os alunos, ele me pas-
sava. [...} Entdo, de um jeito ou de outro ele... ele
tentava me... ensinar, sabe? Ele pegava o conteudo
de todo o trimestre e passava para as meninas do
CEMEA". Ai, elas faziam {adaptavam} e eu lia. Dai
ele falava assim: - ““Ah, eu vou fazer prova, pode
estudar isso dai”. Af funcionava, dai eu tirava oito,
nove... Dai... né, mas assim... sempre nessas notas,
se eu estudasse, né? (Sofia)

Nesse sentido, a perspectiva inclusiva assume
carater individual, ainda que a infraestrutura fosse
oferecida para toda a escola, como é o caso do CEMEA,
que atua como apoio a educacido especial nas escolas
do municipio.

Desafios e inclusividade no Ensino Médio

Ao passar para o ensino médio, além da mudanca
de escola, Sofia experimenta uma nova realidade: a
necessidade de aprender a viver/conviver em um novo
espago, a necessidade de mobilidade urbana, a parti-
cipagdo no time do paradesporto, além dos desafios
inerentes a0 ensino médio. Ao ser questionada sobre
essas mudangas, ela afirma:

Melhorou. Porque dai teve contetdo ...} foi meio...
assustador{...} eles comecaram a passar contetdo, né?
Af eu... comecei [a estudar}. Disse: “T4 bom, vamos
147! Mas dai... comecei a tirar nota baixa, porque dai

mesmo com conteudo, era muito conteido. (Sofia)

4 O Centro Municipal de educagio alternativa (CEMEA) é voltado
a0 atendimento do pablico-alvo da educacio especial no municipio
de Blumenau. A estudante refere-se ao se referir as as “meninas
do CEMEA”, ela fala das professoras especializadas que faziam a
adaptagao do conteudo escolar.
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Verificando-se, assim, que se antes ndo existia
preocupagao com o contetdo a ser ensinado — “Tu nao
podles ter conteiido igual ao deles, porque tu nao vais conseguir” —
agora a dificuldade enfrentada pela estudante no
Ensino Médio muda de natureza: lidar com os desafios
préprios da nova fase tanto em relagao ao seu processo
de autonomia — — “comeces a andar sozinha, ir aos treinos
{de goalball} sozinha” —, quanto no desenvolvimento de
uma rotina de estudos:

[...} era bastante contetdo, né? Dai estudar, conseguir
estudar tudo e até entrar numa rotina de... tipo...
tem que estudar todos os dias, porque ta faltando
conteudo na tua vida... Ai, entrar na, na caixola
e... demorou um pouco. Mas dai foi..., foi indo, foi
indo...Af depois... agora, agora no terceiro ano eu
consegui acostumar... a estudar. Daf eu estudo todos
os dias. Dai agora, sim. Mas antes, assim, demorou
um pouquinho, por causa que... tipo... COmMo eu nao

tinha o costume de estudar... (Sofia)

Cabe aqui destacar que, apesar dos novos pro-
fessores nao diferenciarem Sofia dos demais colegas
de sala — o0 que ja é muito importante —, n@o se pode
esquecer que quando se pensa em equidade no pro-
cesso de inclus@o escolar, ndo basta garantir o acesso
a escola. Faz-se essencial garantir a permanéncia e
a promoc¢ao de ensino de qualidade a cada um dos
estudantes, levando-se em conta os processos de apren-
dizagem juntamente com as adaptacdes necessarias e/
ou instrumentos essenciais para que todos consigam
se desenvolver e aprender plenamente. Nesse sentido,
apesar de Sofia atribuir a crenca de seus professores em
sua capacidade e potencialidade, como ela mesmo diz:

Porque 14 {escola de ensino fundamental onde estu-
daval, eu tinha apoio da professora, de algumas pro-
fessoras, né? Que davam... dava auxilio... e algumas
professoras que tipo assim... sabiam meu potencial,
né. E sabia assim, ‘n@o, eu posso cobrar tudo, que
ela vai saber tudo’. Tipo assim, ndo tem diferenga
s vai, 56 vai ter que mudar, né, o... jeito... dai eu
consegui, mas teve professores que ja ndo. E aqui nao,
todos os professores, sabe, sabiam... foram me dando
contedido, porque, imaginaram que en conseguia,
entenden? (Sofia)

O fato de Sofia se acostumar a quantidade de
conteudo somente no terceiro ano, levanta outros
questionamentos frente a esta “inclusividade”: Em que

momento se pensou em uma verdadeira acessibilidade



atitudinal de Sofia? Que suporte a escola deu para que
ela aprendesse tudo o que era necessirio, e que antes
ndo foi lhe ofertado, para que conseguisse apreender
de fato e dar continuidade aos seus estudos?

Respostas parciais a tais questionamentos podem
ser observadas quando se traz a tona a estrutura ofe-
recida pela escola para o desenvolvimento integral de
Sofia e dos demais alunos, principalmente, quando
se 1é na politica interna da institui¢ao a previsao de
um programa especifico para o acompanhamento de
estudantes PAEE, conjuntamente com a articulagao
com o curriculo escolar. A professora multidiscipli-
nar, por exemplo, atua no processo de media¢ao dos
conhecimentos oferecendo suporte tanto aos estu-
dantes como aos professores, de forma colaborativa,
evitando a imposi¢ao de conteddos. Nesse aspecto, a
professora relata que a partir da entrada de Sofia na
escola e do acompanhamento, junto a gestao, dos pro-
cessos de ensino e aprendizagem, os professores foram
transformando suas praticas de forma a contemplar as
particularidades da estudante em sala de aula. Ao ser
perguntada sobre as mudancas na pratica docente dos
colegas, a professora descreve:

[No inicio da entrada de Sofia na escola,} a gente
precisava ficar ressaltando muito que tipo de atitudes
eles teriam que ter em sala de aula. {...} hoje eu nao
preciso mais dizer que o professor precisa preparar
uma prova no TXT. Quando eu vejo, a prova estd
14, no pen drive, na minha mao, ou de quem ¢ res-
ponsavel de fazer a aplicacao. Hoje, isso se tornou
automatico pois de fato era novo, era tudo novo e, as
vezes, 0 medo... muitas vezes peguei professor se pet-
guntando: - “Como vou trabalhar isso?” E, vem outro
professor e diz: - “Olha, eu peguei e fiz essa férmula
com cola colorida pra ela. Entao, ela passou a mao e
ja sentiu como ¢é a férmula molecular”. E, aquilo foi
se estendendo... e um vendo o trabalho do outro e
hoje isso é automatico. Hoje eu tenho professores que
nem me pedem orientacdo em relagao as provas, as
alteracdes. Isso, de modo geral, em relacdo a educacao
especial na escola. Tinha professores que a gente per-
cebeu muita resisténcia, tem professores que chegam
novos na escola e, eles tendem a se adaptar a realidade
da escola. Mas quando a gente tem professores que
estao ha 20 anos na escola e eu chego, nova, e digo
tem pra fazer assim... é um pouco evasivo... muito
evasivo! Eu estou dizendo para ele que do jeito que
ele estava fazendo nao é o suficiente. - “Mas espera
ai! Eu dou aula hd 20 anos desse jeito”. Entao, teve

professores que a gente teve mais resisténcia e que
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ao mesmo tempo me diz hoje: - “Olha, eu conversei
com o aluno e adaptei a prova”. Ou que diz: “Olha eu
percebi que aquele aluno tem dificuldade e eu tomei
aliberdade de alterar a prova dele”. Dai tu olha e fica
pensando: - “Meu Deus! Que rico! Que magnifico
isso”! Mudar esse tipo de olhar, as vezes, leva muito
tempo e por isso que te digo que eu tenho prazer

de estar aqui hd 3 anos e s6 ter andado para frente.

Ou, ainda, como chega afirmar Sofia: para ela,
a professora multidisciplinar atua no sentido de lhe
dar autonomia, e mostra constantemente que ela é
capaz de realizar suas tarefas sozinhas, assim como os
demais professores buscam adaptar seus contetdos da
“melhor maneira”.

Diante de tal relato, pode-se afirmar, primeiro,
que as praticas colaborativas de troca entre os pro-
fessores, como descrita pela docente anteriormente,
permitem transformar o olhar, por vezes engessado,
de professores que, por falta de didlogo, deixam de
perceber as particularidades dos estudantes. Segundo, a
partir da entrada de Sofia na escola, em especial na sala
de aula que passou a frequentar, ocorreu uma mudanga
na postura dos professores em relagao a educagao espe-
cial. E, terceiro, desenvolveu-se uma nova perspectiva
sobre o trabalho docente, que se constrdi nao por meio
de cursos com contetados especificos, mas por uma
formagao que ocorre em servico, durante momentos
de planejamento com a professora multidisciplinar e
nas reunides periddicas de professores.

Com relagdo a infraestrutura, é importante
ressaltar o didlogo que se estabelece entre outras
instituicdes e que facilitam o desenvolvimento da
estudante, como o programa de paradesporto escolar
do municipio, por meio do qual Sofia consegue sua
bolsa de estudos e, por meio do suporte do técnico do
time de goalball, desenvolve sua mobilidade por todo
o municipio; e a associagdo nao-governamental vol-
tada as pessoas cegas no municipio também contribui
junto a escola com o ensino do Braille e a adaptacgao
do material did4tico. No entanto, durante o momento
de realizagdao da pesquisa, a estudante estava sem
apoio para a aprendizagem de Braille, além da escola
nao disponibilizar de uma impressora especifica, o
que dificulta a préatica da linguagem e seu preparo
para o Exame Nacional do Ensino Médio, realizado
em Braille.

Tal relato, uma vez mais, remete aos questiona-
mentos anteriores: De que tipo de inclusao estamos
falando? Serd que de fato foi ofertado a Sofia todos os
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instrumentos essenciais para que pudesse continuar se
desenvolvendo e aprendendo? Ou, ainda, como aler-
tam Stoer, Magalhaes e Rodrigues (2004), se ¢é sabido
que a educag¢ao é um dos lugares em que mais acontece
inclusdo e exclusao, por que ainda ndo conseguimos
mudar esta realidade?

Com base em Tenorio, Ferraz e Pinto (2015), tais
respostas tornam-se cada vez mais dificeis de serem
respondidas, pois urge a necessidade de se reconhecer
a equidade como essencial aos processos educacionais.
E, nesse sentido, é primordial que se reconheca que:

{...} nem todos aprendem ou devem ser ensinados da
mesma forma igualitdria, pois um processo educacio-
nal que busca a equidade pressupde o reconhecimento
e o respeito as diferencas e é capaz de fazer com que
todos os alunos desenvolvam as competéncias e habi-
lidades esperadas para o nivel de estudo, levando em
consideracao as diferencas pessoais, socioecondmicas
e culturais do aluno. Assim, se faz necessario que a
escola ndo seja indiferente com as diferengas e trate
de forma diferente a partir de suas necessidade e
subjetividades os desiguais, pois se todos sao tratados
igualmente, a desigualdade permanece. (Tenério,
Ferraz & Pinto, p. 8).

Nesse sentido, apesar de toda a sensibilidade da
instituicao em ofertar um programa especifico para as
pessoas com deficiéncia, ainda necessita rever a impor-
tancia do uso de uma impressora especifica que facilite
a pratica da linguagem pela estudante, assim como de
um profissional que trabalhe com ela o Braille, para
que possa ndo somente ter um meio de aprendizado
da linguagem escrita, mas também para que possa
realizar o Exame Nacional do Ensino Médio (obriga-
tério) — que, no caso, somente oferece a possibilidade
da prova em Braille, e ndao com um leitor.

Por fim, ao que se refere as relacdes de Sofia com
os colegas na escola e em sala de aula, observou que
estas se mostraram colaborativas e, conforme a fala da
professora, transformaram a dindmica da sala de aula.

Assim como qualquer adolescente dentro de uma sala
de aula, ela tem grupos de afinidade, isso é natural,
mas todo mundo ajuda ela. Alguns ajudam mais,
temos um aluno que se identifica mais com aquele
grupo, sentado naquele meio, 0 mesmo acontece
com ela. Agora na auséncia de qualquer um deles,
qualquer aluno da turma faz esse papel, nao temos
essa dificuldade {...} inclusive um aluno novo, pois a

turma ja trabalha em defesa dela. Alguém novo vai
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ter que se adequar a esta realidade, de que a Sofia faz
parte daquela turma, é assistida pela turma e isso é
muito legal. Os outros alunos conseguem fazer essa
dindmica de se relacionar com outra turma, e os
amigos levaram a Sofia para essa dindmica. A Sofia
tem amigos no primeiro ano, no segundo e terceiro
ano. Ela ndo esta limitada a turma dela, os préprios
colegas, da mesma maneira que eles fazem essa inter-
vengao em outras turmas, fizeram com ela. Ela estd
junto. No comeco ela estava isolada, nao participava
das coisas. Por si, pela dificuldade que ela tinha de
dar conta disso. E eles mostraram para ela que era
possivel. Nos sentimos muito felizes. (Professora

multidisciplinar)

Demonstrando, assim, que tais manifesta¢des
de coleguismo contribuem para o sentimento de per-
tencimento no grupo, assim como Sofia conta com
suas redes de apoio na escola estabelecendo fronteiras
entre 0s NOVOS amigos, as amigas e os colegas, como
ela mesma descreve.

Ah! Eu tenho uma amiga que a gente fica grudada;
a gente ndo se desgruda. E, tem as amigas que elas
ficam, tipo, “na delas”; que dai elas sao da minha
sala... [sobre as amigas de sala de aula} ndo é uma
amiga que eu saio... conto tudo que eu fiz no final de
semana, vamos por assim. Mas, tipo, é uma amiga
que tipo, se eu pedir: -“Vai 1 pra mim fazer isso, isso
e isso, porque eu preciso”. Ou se eu, se falar assim:
“Vamos comigo 14 na cantina, que eu estou ficando
tonta e eu nao consigo andar” — que jd aconteceu. Dai
ela vai. Tipo assim, tranquilo. E uma amiga dessas,

sabe? Tipo... que td ali pra me ajudar, assim. (Sofia)

Porém, nem a escola e nem Sofia querem dizer
com isso que todos os relacionamentos s2o de amizade,
pois Sofia menciona que houveram momentos em que
ocorram dificuldades no estabelecimento de vinculos
de amizade com os colegas de classes, principalmente
ap0s o periodo em que ficou cega.

Diante de tal realidade, pode-se supor que, em
geral, o estigma parece ser vivenciado pelo distancia-
mento e pela superficialidade das relagdes entre pares
que se limitam a assisténcia. Como mostra Todorov
(1983), a relagao com o outro parte de trés eixos: o
primeiro remete ao valor que atribuimos ao outro — se
¢é bom, é mau, gosto ou nio gosto —; o segundo, diz
respeito ao conhecimento sobre o outro; o terceiro,
refere-se a proximidade que estabeleco entre mim e o

outro. Esses trés eixos, isoladamente, ndo garantem a



superacao de relagbes baseadas numa perspectiva de
superioridade/inferioridade com relacio ao diferente.
Pelo contrario, serd a unidao desses trés eixos que per-
mitird que a amizade se estabeleca com base em uma
relacao de igualdade, em que se possa, com confianga,
mostrar ao outro quem se ¢ de verdade. No caso de
Sofia, se mostrar sem a mdscara da “menina cega”,
tampouco manter uma relagiao de amizade entre partes
desiguais: uma parte fraca que precisa de uma outra
parte forte.

Diante do exposto, pode-se concluir, com base
em Vigotski (1924/1997), que é essencial a adocao
de uma perspectiva positiva da educacgdo especial.
Ou seja, todos que participam das relagdes escolares
devem compreender a deficiéncia como uma diferenga
qualitativa e ndo quantitativa do que se considera como
“normal”, dessa maneira, a educagao especial deve estar
vinculada a educacao comum e, consequentemente, a
despeito de sua condi¢ao, todos aprenderao de formas

diferentes e por meios distintos, como destaca o autor.

A educacao social da crianca deficiente, baseada nos
métodos da compensagdo social de sua deficiéncia
natural é o Unico caminho cientificamente valido
e de ideias corretas. A educacio especial deve estar
subordinada a social, deve estar ligada a esta e, mais
ainda, deve funcionar organicamente com ela, incor-
porando-a como parte componente. [ ...} Entretanto,
nao devemos esquecer que ¢é preciso educar 7o a
um cego, mas antes de tudo, wma crian¢a (Vigotski,

1924/1997, p. 81).

E, nesse sentido, a postura da atual escola frente
a estudante, assim como de seus colegas, contribui
tanto para a participacio de Sofia em sala de aula,
como para a constru¢ao do sentimento de pertenci-
mento ao grupo, levando-a a comparar as experiéncias
vivenciadas na antiga escola com as atuais: “A7 foi bem
mais diferente. Eu podia perguntar para os professoves. Ji
ld, nao. Ld, se tu perguntasses, eles olhavam com aquela
cara tipo: - ‘Ab, vai dizer que tu nio sabes?” Dai eu nem

perguntava... (Sofia)

Consideracoes finais

A partir da andlise do processo de inclusao esco-
lar de Sofia, uma estudante cega, foi possivel identificar

formas distintas de se relacionar com a diferenga na

Pela voz do outro: a construgao social da deficiéncia na escola 6 1

escola e analisar os processos de construgao social da
deficiéncia, bem como tentativas de superacao das
barreiras sociais que se estabelecem.

Em suma, os resultados mostram que a partici-
pacdo e a aprendizagem de estudantes com deficiéncia
dependem do envolvimento da escola como um todo
e, principalmente, a transformacao do olhar sobre as
necessidades especificas dos estudantes, que deixa de
ser somente na deficiéncia como incapacidade, para
contemplar todas as potencialidades que o estudante
venha apresentar, bem como o uso de instrumentos que
facilitem tanto a aprendizagem quanto o seu desen-
volvimento. Em outras palavras, a escola passa a criar
sentidos, abrir possibilidades, permitir a participacao
de todos e, essencialmente, estar conectada com a
realidade da educa¢dao em nossos dias.

Ao mostrar seu processo inicial na escola como
aluna cega e sua entrada no ensino médio, Sofia nos
permitiu observar o quanto seu desenvolvimento se deu
por meio do trabalho colaborativo entre as politicas
institucionais especificas, os professores de disciplinas,
a professora multidisciplinar e a gestao escolar. Além
disso, a colaboracdo de outros estudantes permitiu e
ainda permite o estabelecimento do sentimento de
pertencimento ao grupo, provocando novas formas de
ver e pensar o outro, o diferente.

Conclui-se, assim, que tais fatores, ao limitar ou
promover a participa¢ao e aprendizagem de Sofia na
escola, atuam, portanto, neste estudo, como indica-
dores de sua inclusividade. Ou seja, Sofia nao é mais
a “menina cega” isolada na escola ou na sala de aula.
Pelo contrario, Sofia estd incluida no nds {ndés = eu
+ tu + outro(s)} de sua escola e, principalmente, de
sua sala de aula.
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