UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE PSICOLOGIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO E SAUDE

A QUEM SERVE O DIAGNOSTICO DE DEFICIENCIA INTELECTUAL?
UM ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO ADULTO NA PERSPECTIVA DA
PSICOLOGIA DIALOGICA

SUELI DE SOUZA DIAS

Brasilia— DF
2014



et

Universidade de Brasilia
Instituto de Psicologia
Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento

Programa de P6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude
Area de concentracdo: Desenvolvimento Humano e Educagéo
Linha de pesquisa: Processos de desenvolvimento e cultura

A QUEM SERVE O DIAGNOSTICO DE DEFICIENCIA INTELECTUAL?
UM ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO ADULTO NA PERSPECTIVA DA
PSICOLOGIA DIALOGICA

SUELI DE SOUZA DIAS

Tese apresentada ao Instituto de Psicologia
da Universidade de Brasilia, como parte dos
requisitos para obtenc¢éo do titulo de Doutora
em Processos de Desenvolvimento Humano
e Saude, area de concentragado

Desenvolvimento Humano e Educacéao.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira

Brasilia — DF, outubro de 2014.



Ficha catalografica elaborada pela Biblioteca Central da Universidade de

Brasilia. Acervo 1018485.

D541q

Dias, Sueli de Souza.

A quem serve o diagnéstico de deficiéncia intelectual?
: un estudo do desenvolvimento adulto na perspectiva da
Psicologia dialégica / Sueli de Souza Dias. -- 2014.

xv, 201 f. : il. ; 30 om.

Tese (doutorado) - Universidade de Brasilia, Instituto
de Psicologia, Departamento de Psicologia Escolar e do
Desenvolvimento, Programa de Pds-Graduacdo em Processos de
Desenvolvimento Humano e Saude, 2014.

Orientacdo: Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira.

Inclui bibliografia.

1. Psicologia do desenvolvimento. 2. Deficiéncia mental
- Diagnéstico. 3. Educacdo inclusiva. 4. Integracado social.
5. Self (Psicologia). |. Oliveira, Maria Claudia Santos
Lopes de. I1. Titulo.

CDU 159.922




et

Universidade de Brasilia

Instituto de Psicologia

Departamento de Psicologia Escolar e do Desenvolvimento

Programa de P6s-Graduacéo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude
Area de concentragdo: Desenvolvimento Humano e Educacio

Linha de pesquisa: Processos de Desenvolvimento e Cultura

A Tese de Doutorado “A QUEM SERVE O DIAGNOSTICO DE DEFICIENCIA
INTELECTUAL? UM ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO ADULTO NA PERSPECTIVA
DA PSICOLOGIA DIALOGICA?”, de autoria de Sueli de Souza Dias, foi aprovada pela

seguinte banca examinadora:

Prof.2 Dr.2 Maria Claudia Santos Lopes de Oliveira — Presidente

PGPDS/ PED/ IP/ UnB

Prof.2 Dr.2 Angela Maria Cristina Uchoa de Abreu Branco — Membro Titular
PGPDS/ PED/ IP/ UnB

Prof.2 Dr.2 Daniele Nunes Henrique Silva — Membro Titular
PGPDS/ PED/ IP/ UnB

Prof.2 Dr.2 Sandra Ferraz de Castillo Dourado Freire — Membro Titular
Faculdade de Educacdo — UnB

Prof.2 Dr.2 Erenice Natalia Soares de Carvalho — Membro Titular

Universidade Catdlica de Brasilia

Prof.2 Dr.2 Diva Maria Moraes de Albuquerque Maciel — Membro Suplente
PGPDS/ PED/ IP/ UnB

Brasilia — DF, 17 de outubro de 2014



Ao meu pai— José Santana Dias (in memorian) — incansavel no
incentivo e torcida por meu sucesso académico. Exemplo de vida, que
me fez compreender o sentido de justica, responsabilidade,
compreenséao, humildade e respeito ao préximo.

A minha irma Sislene de Souza Dias (in memorian) — exemplo
de perseveranca e fé. Querida companheira de sorrisos e planos, com
quem aprendi o valor de cultivar com dogura as amizades.

N&o tiveram tempo para presenciar, em vida, a minha deciséo.
Mas certamente inspiram-me e torcem por mim de um lugar bem
especial, onde acredito que estejam. Com eterna saudade — muito

obrigada!



Duvidas, ansiedades, descobertas... As vezes uma sensacéao de solidao.

Hoje percebo que néo era solidédo, e sim um mergulho em profundezas néo
imaginadas...

Foram muitas maos, olhos, ouvidos e ombros companheiros neste processo tao
complexo de formacéo, os quais, por pura falta de espago, ndo poderei nomear a todos.
Mas cada um sabe o cantinho que ocupa em meu coracéo.

Definitivamente, ndo posso falar em solidao!



Vi

AGRADECIMENTOS

A familia e amigos

A minha mae, lIzabel de Souza Dias, mulher forte, decidida e inspiradora. Muito
obrigada pelo cuidado, constante incentivo e apoio em todos os momentos de minha vida.

Aos queridos irmaos Alexandre e Suelene, sempre parceiros neste processo.

Aos sobrinhos encantadores — Mayana Harishima, Gabriel, Yasmin, Vinicius ithalo,
Lucas Miguel e Luiz Felipe.

Aos atentos e carinhosos cunhados — Antdnio Luiz, Daniele e Gracyelli. Em
especial, agradeco a querida Valdirene pelo apoio, incentivo e acolhida nas horas criticas.

Aos queridos primos Dagma, Ivanice, Vandoylson e Wandson, por minimizarem a
minha saudade durante o estagio em Madri, por meio da constante presenca online. E a
prima/irma Fatima Célia, sempre tdo terna e cuidadosa.

As amigas Francisca Filomena e Nadja Ramos, presentes mesmo nas distancias.

Ao querido Jodo Alves, por todo o carinho nas alegrias da vida e nos momentos
dificeis. Obrigada por estar sempre por perto e comemorar comigo todo o percurso do
Doutorado.

Aos colegas psicélogos(as) e pedagogos(as) das Equipes Especializadas de Apoio
a Aprendizagem do Gama. Muito obrigada pela compreensao quando precisei afastar-me!
De modo especial agradegco as pedagogas Valdinéia Lopes, Jane da Rocha e Adriana
Maria de Paula, pela amizade, apoio e constante incentivo.

Aos dois estimados mestres do longinquo Ensino Médio/Magistério — Professor
Luizito (Psicologia) e Professora Neise (Portugués) — um reconhecimento especial por

terem me proporcionado as primeiras pistas da relacéo entre psicologia e educacéo.

Em tempos de UnB

A minha orientadora, Maria Claudia, obrigada por incentivar-me a ousar. Desejo ter
correspondido a altura a confianga em mim depositada nesta longa trajetéria de 12 anos,
desde o mestrado.

Aos participantes da pesquisa, que gentilmente dispuseram-se a compartilhar
comigo um pouco da histéria de suas vidas, e de suas lutas, para que este estudo também
pudesse criar vida.

Aos professores com quem tive a oportunidade de cursar disciplinas ou discutir o

meu projeto. No Instituto de Psicologia/PGPDS: Angela Branco, Diva Maciel, Maria



vii

Auxiliadora Dessen, Maria Claudia Lopes de Oliveira, Maria Helena Favero. De forma
especial, gostaria de agradecer a professora Silviane Barbato — estimulo importante no
momento inicial do curso. No Departamento de Sociologia: Daniel Bin e Sadi dal Rosso.
Na Faculdade de Educacao: Eda Henriques, Elizabeth Tunes, Zoia Prestes.

Ao professor Jaan Valsiner (Aalborg University, Dinamarca), pelas ricas sugestdes
nos momentos iniciais de organizacéo do estudo.

A professora Marisa Brito (SEEDF/UnB), pelas preciosas dicas para a construgio
das informacdes.

As professoras Albertina Mitjans, Angela Branco e Daniele Nunes Silva, pelas
importantes ponderac¢des durante a banca de qualificacédo do projeto.

A professora Ana Flavia Madureira (UNICEUB), pelas palavras sempre
confortantes e apoio no processo para o estagio no exterior.

As professoras Angela Branco, Daniele Nunes Silva, Diva Maciel, Erenice Carvalho
e Sandra Freire, que gentimente aceitaram participar da banca examinadora e
contribuiram com instigantes questionamentos, reflexfes e sugestdes.

Aos colegas do Laboratorio de Microgénese nas Interacdes Sociais (Labmis), pelas
frutiferas discussdes que tanto acrescentaram ao meu estudo.

Aos colegas do grupo de estudos e orientacdo: Tatiana Yokoy, Ana Claudia
Rodrigues, Dayane Silva, Davi Contente, Claudio Marcio Araujo, Alexandre
Jorge, Fernanda Reboucgas, Daniela Lemos, Kélita Cohen.

Ao amigo querido, o colombiano Francisco Rengifo Herrera, que tanto enriqueceu-
me com sua experiéncia. Muito obrigada pelo cuidado, pelo carinho e pela presenca amiga
durante o periodo do doutorado.

As queridissimas amigas Marina Costa e Ana Paula Carlucci. Apresentamo-nos no
doutorado, mas sempre tive a sensacao té-las conhecido bem antes.

Aos funcionarios do PGPDS/PED pela disponibilidade de sempre, em especial, a

secretaria Claudia Freire.

Durante a permanéncia em Madri (Espanha)

Ao querido professor Alberto Rosa Rivero (Universidad Autbnoma de Madrid), que
gentilmente aceitou orientar-me durante o estagio de doutorado no exterior. Obrigada pela
acolhedora e descontraida apresentacdo da cidade, aulas instigantes, reunides para
orientagdes e olhar critico que me fez refletir muito sobre o0 objeto de pesquisa e possiveis

caminhos teérico-metodolégicos.



viii

As amizades construidas no Colegio Mayor Casa do Brasil, em Madri. Em especial:
André, Cristina, Fernando, Juliana, Leslie, Luciana, Marilia, Nara e Tulio. Obrigada pelos
sorrisos faceis, passeios, descobertas conjuntas, conselhos, ouvidos atentos... E também
pelas dicas para conciliar as experiéncias na bela cidade ao mundo académico.

A equipe de profissionais do Colegio Mayor Casa do Brasil, em especial, o
secretario Marcelo Rychecki Hecktheuer, pela notavel acolhida.

Ao senhor Pascual Gonzalez e a senhora Maria del Carmen Ortiz, e aos seus filhos
Guillermo e Ricardo. Familia querida que me acolheu em Madri como se fosse a minha
prépria familia. Nao tenho como expressar em palavras tudo o que fizeram por mim.
Muchas Gracias!

Ao especial e querido Mamadou Cheikn Agnes, que parece ter saido do Senegal
especialmente para encontrar-me em Madri e proporcionar-me momentos tao
inesqueciveis.

A querida Conchi Cassau, pelas conversas descontraidas.

A doce colega mexicana Margarita Calvillo, a quem tive o prazer de conhecer na
UAM durante as aulas de Psicologia, Arte e Cultura, ministradas pelo professor Alberto
Rosa.

Ao professor Jorge Castro e seu grupo, na Universidad Nacional de Educacién a
Distancia (UNED — Madrid), pela oportunidade de participagcdo em seus semindrios e pela
gentileza de inserir-me no grupo Psiudadanos.

A professora Dolores lzuzquiza Gasset (UAM), por ter apresentado-me um
programa enriquecedor de inclusédo de pessoas com deficiéncia intelectual na universidade

e no mundo do trabalho. Agradeco também equipe da Fundacdo PRODIS.



Esta pesquisa contou com 0s seguintes apoios institucionais

Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEE-DF). Concessdao do
afastamento para estudos (DODF: 29/07/2010) e autorizacdo para realizacdo do estagio
no exterior (DODF 27/11/2012). Processo 080.005.567/2010.

Comité de Etica em Pesquisas da Faculdade de Satde (UNB).

Aprovacao do projeto de pesquisa. Processo CEP - 178/11.

Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Concessao de
bolsa de estudos para a realizacdo do Estdgio de Doutorado em Madri (Espanha).
Processo PDSE:12595/12-8.

Universidad Auténoma de Madrid (UAM) - local de realizacao do Estagio de Doutorado no

Exterior, sob supervisdo do Prof. Dr. Alberto Rosa Rivero.



RESUMO

Dias, S. S. (2014). A quem serve o diagnostico de deficiéncia intelectual? Um estudo do
desenvolvimento adulto na perspectiva da Psicologia dialdgica.

O principal objetivo desta tese foi Interpretar transicdes de desenvolvimento e a dindmica
temporal de constituicdo de self de um adulto com diagnéstico de deficiéncia intelectual, a
partir de estudo de caso em que se investigou processos de escolarizacdo, trabalho e
relagcbes afetivas. Deficiéncia intelectual € um construto polissémico e historicamente
marcado por visGes cristalizadas acerca dos processos de desenvolvimento e
aprendizagem. A énfase dada aos aspectos psicométricos do diagnéstico reforcou a
crenca na incapacidade educacional e na impossibilidade de agéncia dessas pessoas, que
eram comumente privadas de experiéncias dialdgicas que impulsionassem processos de
aprendizagem, construgdo de autonomia e insergdo social. Neste trabalho defendemos
gue limitagBes ocasionadas por uma deficiéncia podem ser transformadas em construgéo
de diferentes trajetérias de desenvolvimento, desde que a pessoa receba 0s apoios
necessarios a minimizacdo de suas dificuldades. Participaram dos procedimentos de
construcao das informagdes seis adultos com diagnéstico de deficiéncia intelectual, dos
quais um foi selecionado para um estudo idiografico de carater longitudinal. O estudo
pautou-se nos pressupostos da Perspectiva Histérico-Cultural e alguns de seus
desdobramentos, a saber, a Psicologia Cultural e a Teoria do Self Dialégico. A proposta
metodoldgica desenvolveu-se em consonancia com 0s pressupostos da epistemologia
gualitativa, a partir da qual foram propostos 0s seguintes procedimentos: entrevistas
semiestruturadas; complementacdo de frases; levantamento de marcadores de adultez;
construcao de linha do tempo; relato escrito de projecdes para o futuro; registros de campo.
Os resultados evidenciaram trés posi¢cdes dominantes na dindmica de self do participante
do estudo de caso: Eu como estudante; Eu como trabalhador; Eu nas relagdes sociais e
afetivas. Emergiram indicadores de tensdes em seu panorama de self e um jogo dial6gico
de posicdes que o qualificam como deficiente, pouco inteligente ou portador de dificuldade
académica, ao mesmo tempo em que concorriam outras que o0 adjetivam como
competente, inteligente, responsavel e capaz. Também no campo do trabalho
evidenciaram-se tensfes dialdgicas entre um Eu como trabalhador competente e
trabalhador ndo competente. Ha indicadores de néo cristalizacdo de uma posi¢do, mas de
transito em uma fronteira semiética, benéfico aos processos de desenvolvimento. Varios
aspectos integram-se ao prover o participante de um senso de si que excede a condicao
definida pelo diagndstico de deficiéncia, entre eles destacam-se a escola inclusiva; a
oportunidade de trabalho comum remunerado; o apoio da familia ao mediar oportunidades
de desenvolvimento social. Em meio a diferentes experiéncias e posicionamentos,
desenvolveram-se condicbes que, hoje, o distanciam do diagnostico de deficiéncia
intelectual e o situam na condi¢do de um adulto, trabalhador e implicado na construgéo de
crescentes condicfes de realizacdo e desenvolvimento pessoal.

Palavras-chave: transigfes de desenvolvimento, desenvolvimento adulto, diagndstico de
deficiéncia intelectual, self dialégico, incluséo social, educacao inclusiva
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ABSTRACT

Dias, S. S. (2014). Who benefits from the diagnosis of intellectual disability? A study of adult
development from the perspective of dialogical Psychology.

The main goal of this thesis was to interpret development transitions and the temporal
dynamics of self-constitution in an adult diagnosed with intellectual disability from a case
study in which the processes of schooling, work and affective relations were investigated.
Intellectual disability is a polysemic construct historically marked by crystallized views about
the development and learning processes. The emphasis on psychometric aspects of
diagnosis increased the belief in educational failure and incapacity of those people, who
were often deprived of dialogical experiences that would boost learning processes,
autonomy and social inclusion. In this paper, we argue that limitations caused by a disability
can be made into construction of different developmental trajectories, provided the person
receives adequate support to minimize their difficulties. Six adults diagnosed with
intellectual disabilities participated on the information construction process, one of which
was selected for a longitudinal study of idiographic nature. The study was based on the
assumptions of the Historical-Cultural Perspective and some of its consequences, namely
the Cultural Psychology and the Theory of Dialogical Self. The methodology was developed
in line with the assumptions of qualitative epistemology, from which the following
procedures were proposed: semi-structured interviews; complementing sentences; survey
markers of adulthood; time line construction; written account of projections; field records.
The results showed three dominant positions in the dynamics of the case study participant's
self: | as a student, | as a worker, | in the social and emotional relationships. Indicators of
tensions emerged in his self outlook and a dialogical game of positions that qualify him as
disabled, unintelligent or suffering of academic difficulty while others labeled him as
competent, intelligent, responsible, and capable. Also in the field of labor, there were
dialogical tensions between an | as a competent worker and | as non-competent worker.
There are indicators of non-crystallization of a position, but transit in a semiotic boundary
beneficial to development processes. Several aspects are complementary to provide the
participant with a sense of self that exceeds the diagnosis of disability, among which the
inclusive school, the opportunity to common paid work, and family support in mediating
opportunities for social development stand out. Amidst the different experiences and
positions, some conditions developed that, currently, set him apart from the intellectual
disability diagnosis and put him in the position of a working adult involved on the
construction of growing personal development and fulfiiment.

Keywords: developmental transitions, adult development, diagnosis of intellectual disability,
dialogical self, social inclusion, inclusive education
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RESUMEN

A quién es de utilidad el diagnodstico de discapacidad intelectual? Un estudio del
desarrollo de adultos desde la perspectiva de la psicologia dialégica.

El objetivo principal de esta tesis consistié en interpretar las transiciones de desarrollo y la
dinamica temporal de constitucion del self de un adulto con diagnéstico de discapacidad
intelectual, a partir de un estudio de caso en el que se investigd procesos de escolarizacion,
trabajo y relaciones afectivas. Discapacidad intelectual es un constructo polisémico e
histéricamente marcado por visiones solidificadas acerca de los procesos de desarrollo y
de aprendizaje. El énfasis en los aspectos psicométricos del diagndstico reforzé la creencia
en la incapacidad educativa y en la imposibilidad de agencia de estas personas, que fueron
a menudo privadas de experiencias dialégicas que impulsarian el proceso de aprendizaje,
la construccion de autonomia y la inclusion social. En este trabajo se defiende que las
limitaciones ocasionadas por una discapacidad pueden transformarse en la construccion
de diferentes trayectorias de desarrollo, siempre que la persona reciba los apoyos
necesarios a la minimizaciéon de sus dificultades. Participaron de los procedimientos de
construccién de las informaciones seis adultos con diagnostico de discapacidad intelectual,
de los cuales uno solo fue seleccionado para el estudio idiografico de caracter longitudinal.
El estudio se basa en los marcos de la Perspectiva Historico-Cultural y algunos de sus
desdoblamientos, a saber, la Psicologia Cultural y la Teoria del Self Dial6gico. La
metodologia de investigacion se desarrollé en consonancia con los presupuestos de la
epistemologia cualitativa, desde la cual se propusieron los siguientes procedimientos:
entrevistas semiestructuradas; complementacion de frases, identificacion de indicadores
de adultez; construccién de linea del tiempo; relato escrito de proyecciones para el futuro;
registros de campo. Los resultados evidenciaron tres posiciones dominantes en la
dinamica de self del participante del estudio: Yo estudiante; Yo trabajador; Yo en las
relaciones sociales y afectivas. Hay indicadores de tensiones en su panorama de self y un
juego dialégico de posiciones que le cualifican como discapacitado, poco inteligente o
portador de dificultad académica, mientras que otras a la vez le ponen como competente,
inteligente, responsable y capaz. En el campo del trabajo se evidenciaron tensiones
dialégicas entre un Yo trabajador competente y Yo trabajador no competente. Hay
indicadores de no solidificacién de una posicion, pero de transito en una frontera semiética,
benéfico a los procesos de desarrollo. Diversos aspectos se integran al proveer a Alvaro
un sentido de si que excede la condicion definida por el diagnéstico de discapacidad, entre
ellos se distinguen la escuela inclusiva; la oportunidad de trabajo comun remunerado; y el
apoyo de la familia en la mediacion de oportunidades de desarrollo social. En medio a
diferentes experiencias y posicionamientos, se desarrollaron condiciones que actualmente
le alejan del diagndstico de discapacidad intelectual y le sitian en la condicién de un adulto
trabajador e implicado en la construccion de condiciones de realizacion y desarrollo
personal.

Palabras clave: transiciones de desarrollo, desarrollo adulto, diagndstico de discapacidad
intelectual, self dialdgico, inclusién social, educacién inclusiva



Xiii

SUMARIO

RESUMO......ceieicieee ettt e e e e e e e e st e e e st e e e s anteeaeeentaeeeaessnnseeeeansseeeesnnrnenen e X
N = 3 T I ¥ S P Xi
RESUMEN . ..ottt e e e e e e e e e e e e e e e eeeeaa s Xii
LISTA DE FIGURAS . ... .ottt ettt et e e e e e e nnaee e e nnees XV
LISTA DE QUADROS ...ttt sttt e st ea e et te e e e st e e e antaeeaennnneeeens XV
LISTA DE TABELAS ...ttt ettt e et e sttt e e e et ae e e st aae s e nne e e e e nnnanee e XV
APRESENTACAOD ...ttt ettt ettt nsteaseaete s stenesenne s 16
INTRODUGAO ..ottt ettt sttt e st an s 18
FUNDAMENTACAQO TEORICA ..ot en et n s 23
ABORDAGENS DIALOGICAS NA CONSTITUICAO DO SUJEITO........ccccevevevernee 23
A psicologia hiStOriCO-CURUIal .............uvvieiiei e 23
A Psicologia Cultural do DesenvoIVIMENTO............ueeiiiieiiiiiiiiiiee e 29
Bases epistemoldgicas para uma Psicologia dialégica ...........ccceeeeviiiieeiiiiine e, 32
PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO E VIDA ADULTA................o. 40
TransicGes de desenvolvimento ao longo da vida ..........ccccceeeeeeiiiiiiiieiee e, 40
Juventude: um coNCEIto €M AISCUSSEOD.......eeeiiiiiiiiiiiiee e ettt e e e e e e e e e e 45
TransigOes na vida adulta: diferentes enfoqUES..........cvvveeiiiiiiiiiiiiee e 48
DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL:

CONTRIBUICOES AO ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO ADULTO .................. 55
Construcéo histdrico-social do fendbmeno da deficiéncia intelectual ........................ 55
Preponderancia do modelo médico na compreenséao da deficiéncia intelectual...... 57
A deficiéncia intelectual na perspectiva historico-cultural............ccccooveiiiiiiiieennnnen. 62
Deficiéncia intelectual e vida adulta .............cccceeeiiiiiiiiiii e 65
(@72 ] I 1Y 1 TP EURES 69
(@ o= 1170 TN C = > 69
ODbjJetiVOS ESPECITICOS ...iiiiitiiie i it siie ettt e e e e e s e e e e nneeeeeeanns 69
METODOLOGIA ...ttt e e e e e e e ettt e e e e e e e eeetata s aeeaaaeeees 70
Consideracgfes Epistemoldgicas € MetodoldgiCas.........cccevvveveeiiiiieeeiiiiiee e 70
A PeSqUISA IHIOGIATICA........uvieiiiie e 74
(@ 1Y/ 1= (o o [o 1 PP RPRPRPPRR 76
Contextualizag8o da PESQUISA .......ceiurrieeiiiiiie et e et e s e e e e s eeeaaes 76
PartiCipantes da PESQUISA........uuveiiiiieeeeaiiiie ettt e e 78

Critérios de selecdo dos participantes da PeSqUISA.........cceeevveecirrieerieeeeeiiciiieneeeenn 79



Xiv

Procedimentos éticos para realizacao da PeSqUISA.........ccuereerrrereeeiiieeeessieeeeennees 79
Procedimentos utilizados na constru¢do das informacdes da pesquisa .................. 80
Instrumentos utilizad0S N PESUISEA .......ceveiiuiiieiiiiiiee et 83
Materiais utilizados na construgdo das iNformagoes..........c.eveeiiiieeeiiiieee e 85
Procedimentos de construcdo e de andlises das informagdes........cccccevvvcvvvveeneeennn. 85
RESULTADOS E DISCUSSAOQ ......cvieeeeeeeeeeeeeeetee ettt en e 88
(@ OF= YT Y V7= 1o T 89
A Dinamica de Posicionamentos de AIVAI0 ............c.cccceevevieeeeeeeeeeeee e e 92
EU COMO ESTUAANTE ...ttt 92
EU como trabalnador.. ... 120
Eu nas relag0es SOCIAIS € AfELIVAS. .........ccuriiiiiiiiieeiiiee e 133
CONSIDERA(;C)ES FINALS e e s 149
O movimento de ressignificacdo da deficiéncia intelectual............ccccccceeeeiiiinnnnneen. 149
O movimento de construcao de um self adulto.............cccceeeeeeiiiiiiii e, 152
PerSPECHIVAS fULUIAS. ... ..uvueiiiiiiiieieiieiieieeeeeeeeerererererererrrerrrrerrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrernrnrnnnnnns 155
REFERENCIAS ..ottt 159
APENDICES .. ..ottt s et esne 177
Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE..................... 178
Apéndice B - Termo de uso de imagem € SOM de VOZ ........ccceeveeeeeiiiciiiieeeeeeeeeeenns 180
Apéndice C - Justificativa sobre instituicdo coparticipante .........cccccveeveeiiiereennnnn. 181
Apéndice D - Folha de dOCUMENTAGEO .........cuvvveeiiiiiieeiiee e 182
Apéndice E - Roteiro para complementacdo de frases .......ccccccveeeiiiciiieieeeeeeeiens 184
Apéndice F - Levantamento de marcadores de adultez .............ccccooecvviveieeeeeenens 185
Apéndice G - LINha do tEMPO0 ........cuuiiiiiiiiee e 187
Apéndice H - Relato escrito de projecdes para 0 futuro ..........cccceevvcveeeeiiiiineennnee, 188

Apéndice | - Roteiro semiestruturado de entrevista - primeira etapa da pesquisa.189
Apéndice J - Tépico guia para entrevista semiestruturada — segunda etapa......... 192
Apéndice K - Roteiro semiestruturado de entrevista — segunda etapa.......... ........ 194

Apéndice L - Sinopses dos casos Afonso, Victor, ElIma, Rodrigo e Felipe . .......... 197



XV

LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Positions in a multivoiced Self ... 37

Figura 2 — Percurso metodol6gico do estudo de caso nesta pesquisa ....................... 75

LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Cronograma de procedimentos realizados com AVaro ........................ 82
Quadro 2 — Modelo para mapeamento das narrativas indicativas de posi¢oes de

self na temporalidade ... 86

LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Sintese da posicdo Eu como estudante..............cccveeeiiiieeniiiieeeen e, 120
Tabela 2 — Sintese da posi¢cdo Eu como trabalhador ...........c.cccceeviiiiieniiiieecene 133
Tabela 3 — Sintese da posi¢cao Eu nas relacdes sociais e afetivas...........ccccc.oe...... 147

Tabela 4 — Panorama de self de Alvaro: relacdo entre posicdes, temas,

CONTEXIOS € AREIIAAUES ......ceeeee e et e et e e e e e e e e e ae s 148



16

APRESENTACAO

“Toda construcao tem a marca de
quem a executa”.
Riessman, 1993.

O trabalho cientifico € um processo de organizagdo sistemética que envolve
construcbes cuidadosas, pautadas em escolhas e decisbes do pesquisador. O
delineamento e a interpretacdo na pesquisa qualitativa sdo permeados pelos valores e
interesses do pesquisador, “a pesquisa se oferece ao exame de suas proprias convengoes,
pois deixa transparecer as opcdes que sdo refletidas a partir de seus proprios
posicionamentos politicos e éticos” (Sa, 2002, p. 136). Importa saber quem é o pesquisador
e 0 lugar por ele assumido no processo de construgdo do conhecimento. Nessa
perspectiva, antes de apresentar 0s pressupostos teodricos e metodoldgicos que orientam
o trabalho, considera-se relevante apresentar resumidamente a trajetoria académica e
profissional da pesquisadora e o processo de construcdo do interesse na temética
discutida nesta tese.

O estudo que ora apresento resulta do entrelagamento de varios fatores, entre os
guais eu gostaria de destacar alguns. A minha pratica profissional como psicéloga e
educadora foi construida no didlogo com estudantes de diferentes periodos de
escolarizacéo, da Educacéo Béasica' a Educacéo Superior. Houve sempre uma crescente
inquietacdo diante dos processos de aprendizagem marcados, muitas vezes, por uma
situacao funcional de deficiéncia intelectual, em que nem sempre se valorizava o estudante
como sujeito capaz de reflexdo e acdo em sua historia educacional.

Com essa inquietacdo surgiu o interesse em buscar compreender os significados
gue adolescentes e jovens com indicacdo de deficiéncia intelectual construiam sobre si,
considerando, especialmente, suas trajetorias escolares. Com essa motivagdo foi
construida a minha dissertacdo de mestrado intitulada O sujeito por tras do rétulo:
significacbes de si em narrativas de estudantes de Ensino Médio com indicacdo de
deficiéncia mental, na qual pude aprofundar a compreensao de que “existem caminhos
alternativos para que o ser humano se desenvolva ao longo de sua vida, a despeito dos

obstaculos que possam advir de um desenvolvimento qualitativamente diferenciado” (Dias,

1 A educagio bésica € o primeiro nivel do ensino escolar no pais [Brasil] e compreende trés etapas:
a educacao infantil (para criancas com até cinco anos), o ensino fundamental (para alunos de seis
a 14 anos) e o ensino médio (para alunos de 15 a 17 anos). (Brasil, 2012)
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2004, p. 169). O estudo foi realizado com a colaboracédo de 12 jovens estudantes que
viviam e estudavam em diferentes cidades do Distrito Federal e dispuseram-se a
compartilhar aspectos da experiéncia de estudar em uma escola que dava os primeiros
passos para a inclusdo educacional. Considero aqueles estudantes como pioneiros,
possivelmente, a primeira geragao de alunos com diagndéstico de deficiéncia intelectual que
chegavam ao final da Educacéo Bésica na rede publica de ensino no Distrito Federal.

Aproximadamente seis anos ap0s a conclusdo do mestrado cheguei ao doutorado.
No intervalo entre os dois cursos, em varias situacdes pude refletir e discutir com pares os
resultados da investigacao anterior no contexto do meu proéprio trabalho ou em encontros
e seminarios. Por muitas vezes pude perceber entre profissionais visbes sobre deficiéncia
intelectual que cristalizavam possibilidades desenvolvimentais. Esse processo manteve
em mim a mobilizagdo por aprofundar aspectos relacionados ao tema da deficiéncia
intelectual, de forma a dar visibilidade as vozes que narram as préprias trajetérias de vida,
e que, de alguma forma, interromperam o progndstico sombrio da deficiéncia intelectual.

Nos levantamentos realizados ficou notério o crescimento no quantitativo de alunos
com diagnadstico de deficiéncia em todas as etapas da Educacao Basica (Anuario Brasileiro
da Educacao Basica, 2013; Brasil, 2006a). A despeito dessa nova realidade, a revisao de
literatura indicou escassez de estudos que investiguem configuracdo dinamica de self e
processos de transi¢cdes na vida adulta dessas pessoas. Assim, no doutorado busquei
concretizar a proposta de realizacdo de um estudo idiogréfico e longitudinal, que teve sua
génese na dissertacdo de mestrado como sugestao para estudos futuros. Naquela ocasido
sugerimos a investigacao de processos de desenvolvimento de uma pessoa por meio de
narrativas em diferentes tempos de sua trajetéria, o que foi concretizado nesta tese com a
exploracdo e aprofundamento do Caso Alvaro.

Na discussdo sobre desenvolvimento adulto e estudos pautados na Psicologia
Cultural Dial6gica, no contexto do doutorado, foi construido o objeto de estudo desta Tese.
A motivacdo foi em grande parte desenvolvida no Laboratério de Microgénese nas
Interacdes Sociais (Labmis/UnB). Assim, considero que seja este estudo uma constru¢ao
coletiva. Ele resulta do diadlogo de vérias vozes, em meio a tensdes, conflitos, negociacdes,
confrontos, perguntas e respostas. Nesse movimento dialégico presente nas relagdes com
distintas alteridades, em contextos académicos e ndo académicos, delineia-se minha
trajetéria como pesquisadora. Em sintese, o estudo surgiu do interesse pessoal,
profissional e académico da pesquisadora em avancar o entendimento das transi¢cdes de
desenvolvimento e dindmica da constituicdo de self de adulto com diagnéstico de
deficiéncia intelectual, considerando diferentes contextos de interacdo e a conclusao da

Educacao Bésica.
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INTRODUCAO

Por muito tempo, a deficiéncia intelectual foi caracterizada por concepcdes
deterministas, com énfase nos aspectos psicométricos e marcada por uma Visédo
cristalizada dos processos de desenvolvimento e aprendizagem (Carvalho & Maciel, 2003).
A énfase colocada sobre a incapacidade intelectual levava a privagéo de oportunidades de
participacdo social e mediag&o cultural.

Apoiados nos pressupostos da perspectiva historico cultural, trabalhamos com a
concepcédo de que a deficiéncia intelectual ndo pode ser considerada como sinbnimo de
nao desenvolvimento. Assumimos neste estudo que: (a) o desenvolvimento é inerente ao
ser humano e organiza-se no entrelacamento de fatores culturais e pessoais — a deficiéncia
€ uma das possibilidades nesse processo que, como fenémeno dialdgico, sofre constante
ressignificacdo em meio as praticas sociais e processos comunicativos; (b) o paradigma
inclusivo cria condi¢cdes de valorizacdo das experiéncias do sujeito, possibilitando a
construcao de novos significados e posicionamentos sobre si e sobre o mundo.

Diante dessa compreenséo, algumas questdes emergiram e nortearam 0 NOSSO
estudo. E possivel que uma pessoa com diagnostico de deficiéncia intelectual evidencie
um desenvolvimento adulto coerente com modos de vida proprios da contemporaneidade?
Como se dao os processos de construcdo de significados e posicionamentos de um adulto
com diagnostico de deficiéncia intelectual? Quais sdo as implicacdes do diagnéstico de
deficiéncia intelectual na constituicdo de self? E por fim, a questdo chave: a quem serve o
diagnostico de deficiéncia intelectual? Nossa tese firma-se na suposi¢cao de que com o
avanco na escolarizacao e mediante as diferentes formas de apoio, em especial da familia
e da escola, criam-se condi¢cdes de possibilidade para que a pessoa com diagndéstico de
deficiéncia intelectual construa um senso de si coerente com desenvolvimento adulto,
caracterizado por autonomia e capacidade de agéncia compativeis com os contextos nos
guais se insere.

Consideramos que a deficiéncia em si ndo deveria causar nenhum dano a vida
social da pessoa e que quanto mais imersa em praticas sociais diversas, maior sua
possibilidade de aprendizagem, desenvolvimento e inclusdo social. Se por um lado a

deficiéncia gera dificuldades ou limitagdes, por outro, estimula o individuo na busca de
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novos caminhos em seus processos de desenvolvimento (Vigotski 2, 1983/1995;
1983/1997).

Compreender a complexidade desse fendmeno exige o conhecimento da
construcao histérica e das transformacdes nas concepcdes de deficiéncia, que organizam
o fazer social e interferem na constituicdo subjetiva de cada um. Na visao histérico-cultural,
0 sujeito € compreendido como parte da trama social, numa relacdo dialética entre a sua
prépria histéria e a dimensao sociocultural. Dimens@es individuais e coletivas constituem-
se reciprocamente, possibilitando ao sujeito a ressignificacdo das mensagens culturais e a
construcdo da novidade a partir dos significados pessoais (Vigotski, 1934/1989, 2001,
1984/2003; Valsiner, 1994, 1998).

As proprias necessidades pessoais possibilitam um alargamento continuo e
gradativo do ambiente que, por sua vez, permite a emergéncia de outras necessidades no
sujeito. Assim, no entrelagcamento continuo, dindmico e dialético entre 0 simesmo e o outro
no contexto semibtico, o sujeito constitui-se, cria novos significados e constroi
posicionamentos que implicardo diferentes e possiveis trajetérias de vida. Desse modo, ao
pensarmos a constituicdo subjetiva da pessoa que apresenta diagnostico de deficiéncia
intelectual devemos estar atentos as relacbes que se estabelecem entre os
posicionamentos construidos em sua trajetdria de desenvolvimento e as condi¢des sociais,
tais como apoios familiares, escolarizacéo, insercao no trabalho, participacdo comunitaria,
dentre outros.

Nesse processo, a escola ocupa importante fungcdo mediadora da construcdo da
autonomia do sujeito. Como instancia de socializacdo, a escola pode criar condi¢cdes
promotoras de diferentes interacdes e desenvolvimento das funcBes comunicativas,
importantes na constituicdo dos processos psicolégicos superiores (Barrios, Marinho-
Araljo, & Branco, 2011; Brasil, 1998; Carvalho, 2007; Castro & Regattieri, 2009; Mieto,
2010). Em especial, a escola regular € um ponto de referéncia relevante no
redimensionamento de significacdes de si em pessoas com deficiéncia intelectual. O
contexto escolar configura uma oportunidade para a superacéo do rétulo de deficiente®
intelectual sempre que apresenta condicdes que permitam a aprendizagem, o

desenvolvimento e a ascensao educacional. Dessa maneira, a conclusdo do Ensino Médio

2 Emrazéo das dificuldades de transliterag&o de nomes russos, que sdo escritos em alfabeto cirilico,
varias séo as grafias nas diversas publica¢cbes traduzidas: Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii,
Wygotski, Vigotski, Vuigotskij, Vigbtski. Optamos pela grafia Vigotski, conforme proposto por
Prestes (2010) e Toassa (2011), exceto quando se tratar de citag&o por outro autor.

3 Em alguns momentos, ao longo do texto, sera utilizada a expressao “deficiente” e n&o “com
deficiéncia”, sempre que intencgao for discutir carater estigmatizante do rétulo.
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pode gerar uma rede de significacbes fundamentais para a inclusdo social, com
repercussdes em seus posicionamentos futuros (Santos, Xavier, & Nunes, 2008).

Ja em uma perspectiva de desenvolvimento adulto, o contexto do trabalho exerce
grande influéncia nos processos constitutivos de si, uma vez que € uma das ferramentas
semidticas de constituicdo do ser humano como ser social. Conforme Karl Marx, no
processo do trabalho h&4 uma relag&o reciproca na qual a pessoa transforma a natureza
através de sua acdo, sendo ela prépria transformada (Marx, 1867/2010). Acreditamos que
essa proposicao torna-se efetiva quando o trabalho é capaz de propiciar oportunidade de
autonomia e vida independente (Dias & Lopes de Oliveira, 2014a). O trabalho ndo pode
situar-se como mera ocupagdo para pessoas com deficiéncia, como era tradicionalmente
proposto particularmente para aquelas com deficiéncia intelectual. Ao contrario, deve ser
mediar a constru¢do de cidadania, processo de autotransformacéo e transformacéo do
contexto.

Na vida adulta, o fazer social torna-se mais efetivo, requerendo posicionamentos
em relacdo a inser¢cdo no mundo do trabalho, & opgéo pela continuidade em projetos de
estudos ou busca por afirmacdes nos relacionamentos afetivos. Nesse sentido ha que se
pensar em desenvolvimento da autonomia como uma tarefa que deve ser coconstruida,
desde a infancia, nos diversos contextos sociais nos quais a pessoa insere-se.

Temos observado avancos nas politicas de educacdo e acesso ao trabalho para
pessoas com deficiéncia. No entanto, ainda existem os discursos da incapacidade, da
estagnacdo no desenvolvimento, da impossibilidade de aprendizagem da pessoa com
deficiéncia intelectual. A capacidade de agéncia dessas pessoas € negligenciada e o poder
de decisdo desqualificado, subestimando-se a competéncia para construcdo e realizacao
de projetos pessoais e coletivos.

Com o aumento do nimero de pessoas com deficiéncia intelectual egressos da
Educacdo Basica, alguns desafios pedagdgicos precisam ser assumidos durante o
processo de escolarizagdo para que este cumpra seus objetivos precipuos e nao seja uma
mera concessdo. Consideramos as condi¢ces do processo diagndstico como um primeiro
desafio. Se por um lado ele é solicitado para que se promovam condi¢cGes de atendimento
educacional pautado nas necessidades especificas do aluno, por outro, quando ocorre de
forma pouco criteriosa pode gerar consequéncias danosas no processo de constituicao de
si da pessoa diagnosticada.

Outro ponto importante diz respeito a caréncia de emprego de metodologias que
contemplem o ensino de contelidos que gradativamente aumentam seu carater abstrato
ao longo das etapas e niveis de escolarizacdo. No mesmo sentido, maior atencéo deve ser

dirigida ao processo avaliativo, que em muitas situacdes ndo prevé possibilidades
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alternativas para que se observe a construgdo da aprendizagem do aluno. A escola
caminha em direcdo a uma visdo mais integradora entre dificuldades e potencialidades dos
estudantes, mas ainda nédo se extinguiram concepc¢des que buscam encontrar um grupo
homogéneo de alunos. Nao ha homogeneidade entre seres humanos. Seus processos sdo
diferenciados, visto que desenvolvem-se e aprendem por distintos modos. Esses desafios
vao repercutir ainda na formacdo qualificada para o trabalho, largamente discutida nas
atuais politicas de trabalho e educagéo, tais como o decreto n° 5.598, de 1° de dezembro
de 2005, que regulamenta a contratacdo de aprendizes (Brasil, 2005a); as politicas para
juventude, do Ministério do Trabalho e Emprego (Brasil, 2014); a Politica Nacional de
Juventude (Brasil, 2006b).

No que se refere as producgdes cientificas, observamos insuficientes estudos sobre
pessoas com deficiéncia intelectual com niveis mais elevados de escolarizacdo, em
especial com foco nas transi¢cdes de desenvolvimento na vida adulta. O nosso estudo teve
como meta fazer esse entrelacamento, buscando compreender como um adulto com
diagnéstico de deficiéncia constitui-se, considerando os diferentes recursos simbdlicos
possiveis no cotidiano das pessoas na atualidade. Neste estudo longitudinal buscamos
compreender as trajetorias de desenvolvimento de um jovem com diagnéstico de
deficiéncia intelectual escolarizado e seus significados e posicionamentos dialogicamente
construidos. Temos a firme convic¢ao de que contribuira para a necessaria reflexao critica
acerca das politicas e praticas educacionais e sociais voltadas a inclusao de pessoas com
deficiéncia.

O texto segue com a seguinte organizacdo: fundamentacao teérica, objetivos da
pesquisa, proposta metodolégica, resultados e discussdo, consideracdes finais,
referéncias bibliograficas, apéndices.

A fundamentagéo tedrica esta dividida em trés sec¢fes. A primeira secao ressalta
as abordagens dial6gicas na constituicdo do sujeito, enfatizando a Perspectiva Historico-
cultural e seus desdobramentos na composicado da Psicologia Cultural e da Teoria do Self
Dialdgico.

A segunda secéo discute perspectivas tedricas que consideram o desenvolvimento
humano como fenémeno constante ao longo da vida, sendo a adultez parte desse
processo de continuidades e descontinuidades; aborda o conceito de juventude
enfatizando a necessidade de reconhecimento da condicdo de heterogeneidade,
pluralidade e diversidade dos individuos em suas possibilidades de desenvolvimento;
discute enfoques que tratam da transicdo para a vida adulta nos distintos contextos e

questiona os marcos normativos que definem o “ser adulto”.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.598-2005?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.598-2005?OpenDocument
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A terceira secdo destaca diferentes significagcbes sobre deficiéncia intelectual;
discute a influéncia do modelo médico nas concepc¢des atuais; enfatiza a compreensao da
deficiéncia a partir da perspectiva histoérico-cultural e, por fim, apresenta um panorama
sobre o adulto com deficiéncia intelectual em seus processos de transicdo relacionados
aos contextos de educacdo e trabalho.

Na sequéncia, sdo apresentados os objetivos do estudo e em seguida o capitulo
de metodologia. Este propde reflexdes sobre a epistemologia qualitativa e a pesquisa
idiografica; indica os instrumentos utilizados na construcdo das informacdes;
procedimentos de analise; sintese dos casos a partir dos quais emergiu a opcéo por estudo
de caso unico.

O capitulo seguinte, Resultados e Discusséo, apresenta o Caso Alvaro; discute sua
trajetoria de desenvolvimento e sua constituicdo dindmica de self, tendo em conta dois
momentos de construcdo das informacdes; discute seu processo de construcdo de
significados e posicionamentos buscando aproximacdes compreensivas acerca da adultez
e da representagdo semidtica do diagndstico de deficiéncia intelectual em sua vida.

Por fim, as consideragfes finais, com uma sintese do que foi o estudo, as
dificuldades encontradas, sua contribuicdo para as areas académica e social, e sugestdes

para estudos futuros.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

ABORDAGENS DIALOGICAS NA CONSTITUICAO DO SUJEITO

Nesta pesquisa buscamos analisar mudancas que ocorrem no campo do self e que
perpassam a experiéncia de ser adulto entre pessoas que, em seu processo de
desenvolvimento, lidam com as repercussdes do diagnostico de deficiéncia intelectual
recebido na infancia. E nosso interesse compreender processos de desenvolvimento a
partir de narrativas de si que sdo, em sintese, reconstrucdes ou atualizacdes de eventos
significativos de experiéncias pessoais. Orientamo-nos nha concepcdo de que as
experiéncias relatadas sao sempre dirigidas a um outro (Rosa & Gonzélez, 2013) e sao
decorrentes das possibilidades de escolha de quem fala, no momento em que fala,
considerando-se, ainda, o0 assunto sobre o qual se fala.

As questdes e objetivos desta tese estao situados em enquadres tedricos que se
complementam ao situarem a mente humana como eminentemente dialogica.
Ressaltamos as contribuicdes tedrico-metodoldgicas que enfatizam a dialogicidade como
inerente a constituicdo subjetiva e ao desenvolvimento do ser humano em seus aspectos
psicolégico, social, histérico e cultural. Destacamos a Perspectiva Historico-Cultural e
alguns de seus desdobramentos, a saber, a Psicologia Cultural e a Teoria do Self
Dialégico, como proposicdes que se coadunam com a nhossa visdo de mundo e de ser

humano, adequando-se ao olhar que propomos ao fendmeno em investigacao.

A psicologia histérico-cultural

A Perspectiva Histérico-Cultural, também denominada Psicologia Histérico-
Cultural, estrutura-se especialmente com as proposi¢cdes de Lev Semionovich Vigotski e
seus colaboradores, notadamente Luria e Leontiev — claramente mobilizados pela
necessidade de mudancas sociais. A obra desses autores é consonante com a proposta
do materialismo histérico e dialético, que ideologicamente perpassava o0 contexto da extinta
Unido Soviética da primeira metade do século XX, no qual todos eles se inseriam. No
periodo de 1925 a 1930, Vigotski e seu grupo voltam suas investiga¢cdes a uma forma de
interpretac@o da consciéncia fundamentada nos aspectos culturais, histéricos e sociais,
dando inicio a uma discussdo cientifica mais criteriosa sobre a origem cultural da

consciéncia humana (Kozulin, 1994; Prestes, 2010). Por volta desse periodo, conforme
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destaca Gonzélez Rey (2013), Vigotski consolidou a Teoria Historico-cultural: buscou
aprofundar-se na natureza da mediacdo semittica das fungbes psiquicas superiores e
discutir temas centrais como 0s conceitos de signo, ferramenta, funcdo e interiorizagao.
Para o autor, aquele foi um dos momentos das pesquisas de Vigotski com mais
desdobramentos tedricos por parte dos estudiosos ocidentais, cuja influéncia se estende
aos dias atuais.

Cabe aqui destacar que ndo ha consenso sobre atribuir a expresséo “perspectiva
histérico-cultural” ao pensador Vigotski. Entretanto, apoiamo-nos nas proposicdes
daqueles pesquisadores da obra de Vigotski, que atribuem a ele elevada importancia na
construgao dessa perspectiva tedrica. Prestes (2010) assevera que “fica dificil negar o
guanto esse termo [histérico-cultural] € preciso para revelar a principal tarefa a que ele
[Vigotski] se propds” (p. 31). Por sua vez, Gonzalez Rey (2013) assinala que a estreita
relagdo entre o nome Vigotski e a perspectiva historico-cultural esta diretamente
relacionada a um dos momentos da producéo de sua obra, a saber, de 1928 a 1931. Para
o0 autor, outras posi¢cdes teodricas caminharam de forma paralela ao pensamento
vigotskiano e participaram do que denominou “carater historico-cultural”’, destacando-se os
estudos de “Rubinstein, Ananiev, Miasichev, Uznadze” (p. 111). A obra de Vigotski, dentre
aquelas, foi a que mais se destacou, afirma Gonzalez Rey, que utiliza a expressao “teoria
histérico-cultural de Vigotsky” (p. 165) ao tratar da diferenciagao que se estabeleceu entre
esta e a teoria da atividade de Leontiev*.

Ainda no mesmo periodo, especificamente, entre 1924 e 1934, Vigotski dedicou-se
também a compreender o fendbmeno da deficiéncia como possibilidade de desenvolvimento
humano — distanciando-o da mera incapacidade — tema que ja se esbogcava em outros
textos (Vigotski 1983/2012, 1984/2012), mas que ganhou maior sistematizacdo na obra
Fundamentos de Defectologia (Vigotski, 1983/1995, 1983/1997). Uma das principais ideias
apesentadas nesse conjunto de estudos é o reconhecimento de que a deficiéncia — ou
“defeito”™ — ndo tem consequéncia, por si, na constituicdo dos processos psiquicos. As
consequéncias dependerédo das relacdes sociais estabelecidas entre as pessoas sem e/ou
com deficiéncia. Em outras palavras, nos trabalhos sobre defectologia, Vigotski continuou
a destacar a origem social da psique humana, expressando “um profundo compromisso
com a cultura” (Gonzalez Rey, 2013, p. 48), ou seja, a compreensdo de que

desenvolvimento humano e cultura sao fendmenos indissociaveis.

4 Leontiev dedicou-se ao desenvolvimento da Teoria da Atividade, como desdobramento dos
estudos no campo da atividade humana.
5Termo utilizado por Vigotski a época de seus estudos.
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A Perspectiva Historico-Cultural é inegavelmente influenciada pelas ideias de Marx
e Engels na busca por formular novas respostas aos problemas apresentados pela
Psicologia (Castro & Alves, 2012; Smolka, 1995; Toassa, 2011; Valsiner & Rosa, 2007;
Van der Veer & Valsiner, 2001). Note-se, no entanto, que Vigotski manteve uma
interdependéncia intelectual com varias tendéncias tedrico-filosoficas e destacou em cada
uma delas determinados aspectos que contribuiram ao desenvolvimento de sua
perspectiva tedrica, sem deixar de tecer importantes criticas a outros pontos nos quais
existiam discordancias, conforme destacam laroshevski e Gurguenidze (1982/2013) e Van
der Veer e Valsiner (2001). Os escritos de Vigotski estdo marcados por sua elevada cultura
filoséfica, que propiciaram um transito tedrico criativo favoravel as suas andlises
psicolégicas. Nesse amplo relacionamento com diferentes disciplinas:

[Vigotski] compreendeu a veracidade do marxismo no contexto do desenvolvimento

do pensamento filosofico universal. [Também] Descartes e Spinoza, Hegel e

Feuerbach, toda a grande tradicao filosofica esta representada no subtexto (e as

vezes no texto) de suas investigacdes sobre a psique humana a partir de posicdes

dialético-materialistas. (laroshevski e Gurguenidze, 1982/2013, p. 476).

Ainda que sejam claras as diferencas fundamentais entre as concepcdes de Hegel
e aquelas defendidas por Marx, € importante destacar que Vigotski discute algumas das
ideias de ambos para desenvolver suas proprias teses. Van der Veer e Valsiner (2001)
destacam que a dialética hegeliana parece ter motivado Vigotski em diregcdo ao
empreendimento por explicar a formacdo dos processos mentais e 0 desenvolvimento
como algo complexo e em inteira interdependéncia com os aspectos culturais. A influéncia
recebida do sistema filoséfico de Hegel (Vigotski, 1983/2012, 1984/2012; Van der Veer &
Valsiner, 2001), para quem o ser humano é um fenbmeno temporal e histdrico, transparece
na ideia de que as pessoas criam mundos sociais que diferem do mundo natural, ao
mesmo tempo em que o complementam.

Conforme assevera Prestes (2010), pesquisadora das obras de Vigotski e suas
traducdes, o interesse no método marxista estava fortemente relacionado a compreensao
de como se constr6i uma ciéncia, especificamente, como tecer conhecimentos sobre a
psique humana. Assim, afirma a autora, ainda que fortemente guiado pelas inovadoras
proposi¢des de Marx, ndo se pode falar que ele tenha assumido um marxismo puro.

(...) Tanto Vigotski quanto Leontiev eram marxistas sinceros; por outro lado, por

meio de Marx, naquela época, muita coisa vinha para a nossa psicologia e filosofia.

Na realidade, seria mais preciso dizer, e eu ja escrevi muito sobre isso, Vigotski nao

era tanto marxista, quanto spinosista e Leontiev nem tanto marxista quanto
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hegeliano. Porque, praticamente, tudo que ele utiliza de Marx em suas ideias era o
que Marx assimilou de Hegel, que foi professor de Marx. Porém, naqueles tempos
soviéticos, por muitos motivos, era muito mais conveniente referir-se a Marx do que
as mesmas ideias em Hegel (LEONTIEV, comunicacao pessoal, 2007, citado por
Prestes, 2010).

E exatamente essa capacidade para lidar com diferentes pensamentos de forma
critica que tornam Vigotski um revolucionéario no estudo do desenvolvimento humano. Sua
sintese criativa permite passos diferenciados na proposicdo de novos caminhos a
Psicologia e suas derivacfes aos estudos no campo da aprendizagem e da educacao.

Outra contribuicdo também importante para o desenvolvimento das proposicdes de
Vigotski foi o trabalho do linguista ucraniano Alexander Potebynia. Os estudos da obra
desse autor despertaram em Vigotski o interesse pelas questdes relacionadas ao
pensamento e a linguagem (Kozulin, 1994), elementos que se tornaram pontos de
discussdo essenciais em sua propria producdo, destacando-os como inerentes ao
desenvolvimento humano. Outra nocdo fundamental na obra de Vigotski, que
compartilhamos e que nos ajuda na compreensédo dos processos de desenvolvimento
humano, é a ideia de mediacdo semiédtica na atividade humana e o papel dos processos
de significacdo na constituicdo da consciéncia. Para Vigotski, a consciéncia humana néo
€ um fenbmeno puramente cognitivo ou intelectual, mas expressa também emocbes e
afetividade (Guitart, 2008).

Na obra vigotskiana encontramos as bases para a compreensdo do
desenvolvimento humano que se d4, eminentemente, em contexto — cultural, histérico e
social — rompendo com teorias que enfatizam ora o individual, ora o social, ora o cultural,
como se fossem instancias isoladas e independentes. Rogoff (2005) corrobora essa
proposi¢do ao afirmar que o ser humano é biologicamente cultural e que a tentativa de
separacao desses processos € mera artificialidade:

Cultura ndo é uma entidade que influencia os individuos. Em lugar disso, as

pessoas contribuem para a cria¢cao de processos culturais e estes contribuem para

a criacdo de pessoas. Dessa forma, os processos individuais e culturais séo

mutuamente constitutivos, e ndo definidos separadamente®. (p. 51)

Para a perspectiva histdrico-cultural os individuos e suas atividades, sua historia e

sua cultura imbricam-se e séo significados em distintos contextos. Assim, concordamos e

6 Grifos no original.
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defendemos que o desenvolvimento ndo deve ser pensado em termos de determinacdes,
mas de constituicdo reciproca entre processos pessoais e culturais em constante
transformacéo na linha do tempo.

Nos trabalhos de Vigotski (1983/1997; 1983/2012) sdo veementes as discussdes
sobre os processos de desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores, que se
originam nas relagfes entre as pessoas — um campo considerado, por ele, negligenciado
pela Psicologia de sua época. Nesse sentido, envida seus esforcos em situar conceitos
tais como processos mentais superiores, atividade mediada e ferramentas psicolégicas de
forma interconectada (Kozulin, 1994), destacando a estreita relacdo entre natureza e
cultura no processo de desenvolvimento humano. Assim, postula Vigotski (1983/2012):.

Ambos os planos de desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e se

amalgamam um com o outro. As mudancgas ocorrem em ambos 0s planos que se

intercomunicam e se constituem, na realidade, em um Unico processo de formacao
biolégico-social da personalidade da crianca (...). O desenvolvimento da linguagem
infantil pode servir como um afortunado exemplo dessa fusédo dos dois planos de

desenvolvimento: o natural e o cultural. (p. 36)

Esses planos tornam-se imbricados a tal ponto que se torna dificil a identificacdo
isolada de um ou de outro. Mesmo que em esséncia sejam dois processos inteiramente
distintos, h4 um aparente fusionamento, no qual somente por meio de abstracfes existe a
possibilidade de identificar as diferencas entre eles. As fungBes psiquicas em
desenvolvimento, em algum momento, ultrapassam o sistema de atividade orgéanica
propiciando a emergéncia de um novo sistema de atividades, ou seja, “ao longo do
processo de assimilacdo dos sistemas de signos as funcdes psiquicas bioldgicas
transformam-se em novas fungbes, em fungdes psiquicas superiores” (Prestes, 2010, p.
36). Uma vez que o desenvolvimento organico se da em um plano cultural, esse processo
biologico passa a ser historicamente mediado e simultaneamente transformador da cultura
Vigotski (1983/2012).

A reciprocidade entre os planos de desenvolvimento natural e cultural pode ser
exemplificado no desenvolvimento de pessoas com deficiéncia. Conforme demonstra
Vigotski (1983/2012), uma pessoa cega ndo pode dominar a linguagem escrita por ser esta
um sistema de signos gréaficos, portanto inacessiveis para ela, em principio. Isso
significaria uma perda para essa pessoa, no que diz respeito ao desenvolvimento da
memoria histdrica, linguagem interna e pensamentos relacionados a leitura. Entretanto,
com a criacdo de um sistema alternativo, como no caso do Braille, a pessoa pode ter

acesso as informacgfes culturais advindas dos artefatos escritos. Da mesma forma,
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pessoas surdas podem ter acesso a lingua de sinais de forma a trocar informacdes, que
comumente se dao por meio oral. Mesmo que por outros caminhos, ou seja, por processos
psiquicos distintos daqueles que ocorrem em pessoas sem deficiéncia sensorial, cumpre-
se a funcdo cultural da linguagem na pessoa com deficiéncia, integrando seu aparato
biolégico as condicbes culturais de seu tempo. Vigotski demonstra, com esses exemplos,
gue h& uma transformacéo na condicédo pessoal de desenvolvimento a partir do acesso
aos bens culturais.

O plano bioldgico, como estrutura fisica, ndo € um fator determinante da conduta
humana, mas participa como suporte e contexto para ela. Quanto mais se desenrola o
processo de desenvolvimento, menos o biolégico define a a¢do dos individuos, uma vez
gue significados e posicionamentos construidos tornam-se preponderantes sobre o papel
desempenhado pela estrutura organica. Compreendemos que 0s caminhos alternativos ou
colaterais (Vigotski, 1983/1997), como mediadores no processo de desenvolvimento
humano, sdo importantes também para a compreensdo da constituicdo de pessoas com
deficiéncia intelectual — objeto de nosso estudo. Sistemas de apoio social (AAIDD, 2011),
dentre eles a inser¢do no contexto educativo formal e o amplo acesso a informagdes e
experiéncias, em meio as diferentes mediacdes semibticas, favorecem transformacdes nos
modos de funcionamento psiquico da pessoa com deficiéncia intelectual (Dias & Lopes de
Oliveira, 2014b).

Em sintese, o ser humano pode ser definido por sua participagdo social, uma vez
gue o seu desenvolvimento caracteriza-se como um processo cultural. No entrelacamento
dos aspectos bioldgicos e culturais emerge a necessidade do uso de ferramentas culturais,
especialmente a linguagem, por meio da qual os seres humanos interagem entre si,
apreendem eventos histéricos, mesmo que nao vividos pessoalmente, e compartilham as
experiéncias de outros — coetdneos ou ancestrais. Assim, compreender seres humanos
implica em conhecer a forma como utilizam e transformam as ferramentas culturais em seu
cotidiano, seja na familia, na comunidade ou nas demais instituicbes das quais participam
(Rogoff, 2005).

Assim, para a Perspectiva Histérico-Cultural, o ser humano é visto como alguém
gue se faz na histdria, ao passo que assuma responsabilidades sobre seus atos, tenham
eles repercussdes positivas ou negativas. Ela traz em seu bojo a discusséo da dimenséo
ética da propria ordem social que deve garantir espacgo de sobrevivéncia para todos, com
respeito a diversidade inerente ao proprio desenvolvimento dos sujeitos humanos (Pino,
2000).

Concluimos este tépico destacando que a Psicologia Histérico-Cultural vem

ganhando desdobramentos tedricos e metodolégicos que permitem a formulacdo e o
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aprofundamento de diferentes conceitos e novos direcionamentos na tentativa de
compreender processos de desenvolvimento essencialmente humanos. Como jé aludido,
interessa-nos aprofundar a compreensdo acerca dos processos de desenvolvimento
adulto, em condi¢cdo singular de vivéncia marcada pelo diagnostico de deficiéncia. A
préxima secdo busca discutir a Psicologia Cultural do Desenvolvimento, compreendida
como um dos desdobramentos da Perspectiva histérico-Cultural (Mattos, 2013), sua
contribuicdo ao estudo da cultura e seu papel nos processos de desenvolvimento e

constituicao subjetiva.

A Psicologia Cultural do Desenvolvimento

Desenvolvida a partir dos anos 80 como uma ciéncia dos campos de significados
dindmicos, a Psicologia Cultural propde-se a uma sintese integradora dos conhecimentos
da Ciéncia do Desenvolvimento, Antropologia, Sociologia, Histéria, Semibtica, Filosofia e
Psicologia (Valsiner, 2012; Valsiner & Rosa, 2007). Suas bases e concepcdes advém da
virada linguistica nas Ciéncias Humanas e Sociais e da Psicologia Histérico-Cultural
(Mattos, 2013). Sem esquecer-se de outros importantes nomes, Guitart (2008) destaca trés
obras que considera terem dado um importante impulso ao campo da Psicologia Cultural.
S&o elas: “Cultural Psychology: A Once and Future Discipline”, por Michael Cole, em 1996;
e, mais recente, “Handbook of Cultural Psychology”, por Shinobu Kitayama y Dav Cohen,
em 2007, e no mesmo ano “The Cambridge Handbook of Sociocultural Psychology”, por
Jaan Valsiner e Alberto Rosa Rivero’.

A Psicologia Cultural caracteriza-se como uma corrente de pensamento
interdisciplinar, desenvolvimental e social, que busca compreender a estrutura e a
dinamicidade dos fenémenos e superar a hegemonia de perspectivas que adotam
sistemas de medidas padronizados para fenbmenos humanos. Seu principal foco de
investigacdo é o papel da cultura no desenvolvimento e na constituicdo subjetiva das
pessoas, que se da de forma bidirecional — aspectos psicolégicos e aspectos culturais
constituindo-se mutuamente, e sdo continuamente transformados ao longo do tempo por

meio de processos de mediacdo semidtica (Mattos, 2013). Em sintese, a Psicologia

7 Segundo Guitart (2008), outras obras com importantes destaques no campo da Psicologia Cultural
sdo: Shweder (1990), Bruner (1990), Boesch (1997), Nisbett (2003), Triandis (2007), Matsumoto
(1994), Bronfenbrenner (1979), Nelson (2007), Tomasello (1999), Wertsch (1991), Rogoff (2003),
Siguan (1987), del Rio e Alvarez (2007), Rosa (2000), Vila (2001), Lacasa (2001), Serrano (1996)
de la Mata e Cubero (2003); Cubero e Santamaria (2005).
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Cultural busca compreender a inseparabilidade e a muatua constituicdo entre cultura e
mente (Guitart, 2008).

De acordo com Valsiner (2012), é necessario definir o termo cultura para que se
possa qualificar o campo referido como Psicologia Cultural. O autor destaca que
correntemente apresentam-se trés formas de estabelecer a relacdo pessoa-cultura: (a) a
pessoa como pertencente a cultura; (b) a cultura como pertencente a pessoa; (c) a cultura
pertencendo a relagédo da pessoa com o ambiente (p. 23). No &mbito da Psicologia Cultural
distinguem-se duas orienta¢des sobre cultura: por um lado, a atividade; e, por outro, a
semidtica, na qual se apoia 0 nosso estudo. Para a Psicologia Cultural de orientacao
semiodtica, a “cultura pode referir-se a mediagao semiética” (Valsiner, 2012, p. 28), ou seja,
gue se d& através da acdo dos sistemas de signos. As experiéncias de uma pessoa no
mundo, em seus processos intrapsicoldégicos — memorizagdo, esquecimento, sentimentos,
pensamentos e outros — estdo mediados por signos que, por outro lado, também atuam
nas relacdes interpessoais, em situacdes tais como conversas, discussfes, processos de
escolha, disputas. Nessa linha, cultura pode ser definida em Psicologia Cultural como:

Certas formas implicitas e explicitas compartilhadas por uma determinada unidade

cultural (formas tacitas, “presumidas”, de crer, pensar e agir — na dimensao

implicita, e artefatos culturais tais como a notagdo escrita e 0s livros ou

equipamentos de futebol e as bandeiras — na dimenséao explicita). (Guitart, 2008,

p. 10)

Assim, de acordo com a perspectiva assumida neste trabalho, compreendemos
cultura como processual, ndo estéatica e em constante transformagéo. Importante enfatizar
“cultura ndo como elemento externo ao individuo, mas como mediacéo intrapsicolégica,
que possibilita uma separagao inclusiva entre pessoa e ambiente cultural” (Mattos, 2013,
p. 46). Em outras palavras, hd um processo de constituicdo matua entre pessoa e cultura,
onde novos significados sao construidos por processos interdependentes de internalizacao
e externalizagéo.

Internalizacao é definida por Valsiner (2012) como um “processo de analise dos
materiais semidticos existentes externamente e de sua sintese sob uma nova forma dentro
do dominio intrapsicologico”. Como seu complementar e paralelo, a externalizagdo “se
constitui em um processo de andlise dos materiais pessoal-culturais intrapsicologicamente

existentes (subjetivos), durante sua transposicao interior da pessoa para o seu exterior, e
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a modificagdo do ambiente externo como uma forma de nova sintese desses materiais”®
(p. 283).

Valsiner, Branco e Dantas (1997) afirmam que os processos de internalizacéo e
externalizagdo permitem o intercAmbio construtivo da cultura pessoal e cultura social. De
forma simultdnea ocorre a manutencdo de certos aspectos da cultura, assim como a
emergéncia da novidade cultural, que podem estar relacionados a crencas, valores ou
atitudes. Por meio desse mecanismo, pela separacédo inclusiva, o ser humano evidencia
sua agéncia, negocia recursos préprios com as indicagdes culturais, significa e ressignifica
sentidos e cria diferentes trajetérias em seu desenvolvimento. Assim, compreendemos que
a cultura coloca-se como um meio de orientacdo nos processos de desenvolvimento e
constituicdo de si e ndo como determinante (Dias, 2004).

Reconhecer o papel ativo do sujeito na relagdo com 0s circunscritores sociais
permite visualizar diferentes trajetorias possiveis no desenvolvimento e construgdo de
posicionamentos de pessoas com diagndstico da deficiéncia intelectual. A capacidade de
dar novos sentidos as préprias experiéncias e a si mesmo como sujeitos cognitivos,
volitivos e afetivos pode redimensionar padrdes sociais e culturais cristalizados. Segundo
Valsiner (2012), no cotidiano a pessoa pode seguir em direcdo a manutengcdo da norma
social ou pode imbuir-se de livre arbitrio pessoal — que “pode se referir aqui as ferramentas
gue fornecem orientagdo genérica do self em dire¢&do ao futuro, sublinhando seletivamente
alguns aspectos do presente” (p. 38)°. Nesse sentido, a cultura, como um sistema de
operadores semidticos, permite ao sujeito seguir em direcdo as proprias escolhas,
resistindo e atuando, muitas vezes em sentido contrario as sugestdes sociais.

Para a Psicologia Cultural o viver humano e a cultura sdo processos intrinsecos,
gue funcionam como ferramentas que fertilizam as func¢des psicoldgicas superiores. De
acordo com essa teoria toda experiéncia humana é mediada por signos. Os signos sao
responsaveis por criar possibilidades nas formas de sentir e pensar que nos orientam para
o futuro. Ha nesse processo uma relagao bidirecional entre os significados subjetivamente
construidos e as mensagens comunicativas, ou seja, entre cultura pessoal e cultura
coletiva, nas quais as diversas experiéncias humanas, mesmo aquelas mais cotidianas,
assumem diferentes niveis de simbolizagdo em distintos campos de significados culturais.
Entretanto, mesmo considerando que ha uma “sobredeterminacdo pelo significado”
(Valsiner, 2012, p. 51), hd uma flexibilidade que permite a pessoa a liberdade para transitar

entre os diferentes niveis de significacdo de um determinado periodo historico e cultural.

8 Grifos no original.
® Grifos no original.
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Na sequéncia destacaremos outros importantes pontos tedricos que dao
sustentagdo ao nosso estudo. O tdpico seguinte discute as bases epistemoldgicas para a
Psicologia dialégica, enfatizando a Teoria do Self Dialdégico como possibilidade de um olhar
diferenciado aos processos de constituicao de self e suas implicacbes na compreenséo do
desenvolvimento do ser humano, que se constitui ativamente nas inter-relacdes e nos

processos comunicacionais.

Bases epistemoldgicas para uma Psicologia dialdgica

A Teoria do Self Dialégico (TSD) — ou Dialogical Self Theory — tem como
pressuposto a capacidade dialégica da mente, o que converge com a visao de que a psique
humana é um fendbmeno constituido em processos comunicativos e culturais.

Trata-se de uma competéncia humana, conforme compreendemos neste trabalho,
para a comunicagao e a propensao a dar sentido aos signos e as proprias experiéncias.
De acordo com Markova (2006), a mente ndo € um fenémeno natural, mas algo
historicamente e culturalmente situado, constituido, nos processos comunicacionais e
permeado por tensGes e mudancas. A mente é dialégica e seu carater de dialogicidade
esta na “capacidade de conceber, criar e comunicar realidades sociais em termos do ‘alter”
(p. 15). Neste sentido, como afirma Markova: o pensamento e a linguagem sédo gerados
na dialogicidade.

Dialogicidade é a propriedade fundamental da mente humana, presente nos
processos de construcdo de significado que, por sua vez, produzem e sustentam as
estruturas e processos psicolégicos e comunicativos. Determinados artefatos também
podem ser dialdgicos, especialmente aqueles que, por sua natureza, convidam a um
autodidlogo, tais como espelhos, fotografias de si e textos escritos. Contudo, o artefato
dialégico mais importante e sofisticado é, sem dulvida, a linguagem, que tem sua
dialogicidade conferida pela propria condicdo humana e n&o por uma atribuicdo, como
ocorre com outros objetos considerados dialégicos (Bertau & Gongalves, 2007).

Markova (2006) propde uma diferenciagdo entre os termos “dialogicidade” e
“dialogismo”, que, segundo ela, foram utilizados por Bakhtin de forma intercambiavel.
Atualmente tém-se designado dialogicidade como caracteristica essencial da cogni¢ao,
acdo e comunicacdo humanas, ao passo que dialogismo seria um termo mais abrangente
— uma epistemologia das ciéncias humanas e sociais que considera, sistematicamente, a
dialogicidade ao interpretar as expressées humanas (Bertau & Gongalves, 2007; Linell,
2004; Markov4, 2006). Em sintese, conforme Salgado e Hermans (2005), o dialogismo é

uma alternativa epistemoldgica e ontoldégica que permite reconhecer que a existéncia
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humana e os significados construidos emergem em meio e por meio das rela¢des. Salgado
e Clegg (2011), na tentativa de dimensionar o dialogismo, realizaram uma sintese na qual
propdem seis dimensdes que funcionam como principios basicos do pensamento
dialégico. Séo elas: relacionamento, dinamismo, mediagdo semidtica, alteridade,
dialogicidade e contextualidade.

E conveniente, ainda, ressaltar gue nao ha convergéncia entre os estudiosos das
abordagens dialégicas em ciéncias humanas e sociais. Existem distintas tradices nos
varios campos do saber, como Filosofia, Antropologia, Linguistica e tantos outros, o que
explicaria aproximacdes e diferencas nas concepc¢bdes tedricas, metodoldgicas e
conceituais adotadas pelos varios pesquisadores que discutem a dialogicidade nos
processos psiquicos humanos (Fogel, Koeyer, Bellagamba, & Bell, 2002; Markov4, 2016;
Salgado & Gongcalves, 2007). Entretanto, alguns pressupostos aproximam varias das
abordagens consideradas dialégicas, destacando-se (a) a importadncia do papel
desempenhado pela linguagem e pela comunicacdo no processo de desenvolvimento
humano e (b) a compreensdo de que em qualquer dialogo, sejam eles internos ou
interpessoais, ecoam vozes provenientes de outros dialogos e outras situacdes (Grossen
& Salazar Orvig, 2011). Em nosso trabalho, sem que se negue a contribuicdo de outros
estudiosos no campo do dialogismo, o pensamento de Bakhtin ganha destaque por sua
forte influéncia na base do surgimento da Teoria do Self Dial6égico, conforme evidenciam
Salgado e Hermans (2005).

Bakhtin, como tedrico da literatura, desenvolveu trabalhos no admbito da critica
literaria, da linguistica, da filosofia da linguagem, e ndo especificamente uma teoria
psicolégica de self. Ele ndo foi o primeiro a discutir o dialogismo; pelo contrario, ha uma
longa tradicdo nessa linha. Mas a profundidade e a originalidade de seus trabalhos
possibilitaram a expanséo da discusséo do self no campo da Psicologia.

Os trabalhos de Bakhtin que demonstram que a alteridade é constituinte da psique
— e nédo algo externo a ela — proporcionaram grandes desafios as teorias classicas de self,
gue viam a pessoa como isolada. Para Bakhtin (1929/2009; 1979/2010), os significados
gue as pessoas constroem sao permeados de multiplas vozes, que contém em si aspectos
dos espacos institucionais marcados por uma ideologia. Bakhtin considera que tudo o que
€ ideoldgico tem um significado e propde que a palavra € um fendmeno ideol6gico por
exceléncia, que atua numa relacao dialética na constituicdo do psiquismo. Para Bakhtin, o
self se organiza na relagdo com a alteridade, que por sua vez se torna parte desse self.
Essa concepgédo permite, em Ultima analise, uma compreensdo dindmica das interagfes

humanas e da organizacgé&o psiquica, considerada como plural, polifénica e constituida por
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diferentes posicionamentos — visdo central na Teoria do Self Dialogico (Dias & Lopes de
Oliveira, 2012), conforme aprofundaremos adiante.

Na perspectiva dialégica, por nés assumida, o ser humano é concebido como
sujeito ativo e reflexivo, que negocia e se posiciona, construindo a si mesmo no dialogo
com o outro. A dialogia ultrapassa a simples alternancia de sujeitos em situacdes concretas
de fala (Bakhtin 1979/2010), para contemplar além das interagfes verbais, 0 pensamento
individual. Conceber o pensamento individual como dialégico significa admitir que as
expressdes humanas estdo sempre em interacdo, ou seja, falas, notacdes escritas, ou
mesmo pensamentos ndo exteriorizados, sdo respostas a outras ideias ou textos
internalizados (Bertau & Gongalves, 2007). Garvey e Fogel (2007) ressaltam que a nogéo
de dialogo defendida por Bakhtin ndo diz respeito unicamente ao discurso que se
desenvolve entre as pessoas, mas € antes uma visdo de mundo na qual o senso de si €
engendrado na experiéncia do estar com o outro. Em outras palavras, podemos afirmar
gue a experiéncia de si é dialdégica e emocional, e estabelece-se de forma dinamica,
complexa e dialética nos contextos comunicacionais interpessoal e intrapessoal.

Uma abordagem dialdgica permite a sintese de aspectos inerentes as experiéncias
humanas, na busca por eliminar velhas dicotomias entre social/individual, dentro/fora etc.
Conhecimento e construcdo de significados sao construidos na experiéncia subjetiva da
relacdo com o outro que pode estar presente ou ausente. Nestes termos, o dialogismo
pressup8e uma existéncia humana enderegada ao outro e constituida com o outro, sendo
esta a base para pensar um self dialégico.

A ideia de um self em dialogo foi sinalizada também por Willian James, em 1890,
na obra Principles of Psychology (Barresi, 2002). James buscou romper a visdo
individualista de pessoa ao discutir a ideia de um self expandido, que se projeta sobre o
contexto, envolvendo pessoas, elementos do ambiente e, inclusive, as propriedades
materiais, como partes do universo de significados pelos quais cada um afirma-se como
um Eu. Depositou na consciéncia a explicacao para o sentido de continuidade do sujeito
ao longo do tempo e trouxe a no¢ao de que as experiéncias pessoais sdo constantemente
auto-observadas de forma reflexiva, aspecto que conduz a progressiva e intermitente
construcado de uma imagem de si mesmo (D’Alte, Petracchi, Ferreira, Cunha, & Salgado,
2007). O Eu e o Mim passaram a ser investigados como instancias importantes para a
compreensdao do processo de reconhecimento de si, reforcando a nocao de dialogicidade
do Self (Souza & Gomes, 2009). Com essa perspectiva de self ja se pode pensar em um
espaco dialégico no qual a pessoa pode alternar entre passado e futuro por meio de suas

memorias, imaginagao, fantasias e idealizac¢es.



35

Um século apos Willian James discorrer sobre a distingdo de um “Eu” (aquele que
conhece) e um “Mim” (o que é conhecido), Hermans e seus colaboradores agregam a essa
proposta a teorizacdo de Bakhtin acerca do romance polifonico,* propiciando uma visdo
mais ampliada da organizacao do self, conforme discutem D’Alte et al. (2007):

...da mesma forma que Bakhtin sugere a existéncia de romances povoados por

diferentes “autores” — ou seja, por diferentes perspectivas, cada uma com a sua

prépria voz — e que o cerne da arte do romance consiste no tecer desta estrutura

dialégica, também a psique humana devera ser entendida do mesmo modo. (p. 18)

Inicia-se assim a Dialogical Self Theory (Barresi, 2002; Santos & Gomes, 2010) —
ou Teoria do Self Dial6gico — tendo como marco importante a publicagéo das obras “The
dialogical self: Beyond individualism and rationalism”, em 1992, por Hermans, Kempen, e
Van Loon, seguida por “The Dialogical Self: Meaning as Movement”, em 1993 por Hermans
e Kempen. A Teoria do Self Dialégico, discutida por Hermans e colaboradores, inspira-se
no pragmatismo estadunidense!! e no dialogismo russo!? — como teoria de self utiliza os
pressupostos desenvolvidos por W. James, assim como as proposi¢des de G. H. Mead. Ja
como teoria dialégica, norteia-se nas elaboracdes de Bakhtin, como ja demonstrado
anteriormente nesta se¢do (Hermans & Hermans-Konopka, 2010).

A Teoria do Self Dialdgico, que vem ascendendo de modo significativo nas ultimas
décadas, propde a existéncia de multiplicidade de vozes, o que em tese permite observar

a dindmica relagdo entre aspectos culturais e pessoais na constituicdo subjetiva (Valsiner

Em contraposi¢do ao romance monolégico, o romance polifonico diz respeito a um tipo de texto
em que diversas vozes ideoldgicas convivem juntamente com a voz do proprio narrador — 0s
personagens demonstram autonomia, uma visdo prépria de mundo e posi¢cbes particulares. O
romance polifénico é exemplificado por Bakhtin com a obra de Dostoievski (Pires & Tamanini-
Adames, 2010). A metafora do romance polifonico pressupde, assim, a nogdo dialoégica de vozes
(Salgado & Hermans, 2005).

11 “Pragmatismo, movimento filosofico surgido nos Estados Unidos por volta de 1870, cuja ideia
central consiste na consideracdo do significado e da verdade de qualquer teoria em relagcéo a sua
utilizacao pratica. Trata-se de uma negacao da divisao entre conhecimento e acdo. Alguns de seus
tedricos mais conhecidos sdo Charles Sanders Peirce, George Herbert Mead e John Dewey’.
(Santos & Gomes, 2010, p. 359)

2 Houve todo um campo histérico e cultural propicio ao desenvolvimento de ideias sobre dialogismo
por varios estudiosos na extinta Unido Soviética do inicio do século XX. Entretanto, ha uma
predominéncia da discusséo realizada pelo circulo de Bakhtin — também chamado circulo russo —
formado por estudiosos que se opunham ao formalismo na literatura e a linguistica estrutural, dentre
eles Mikhail Bakhtin, Volochinov, Toubiansky e Medvedev. Nas discuss@es do circulo sobressaem
temas como as determinag¢Bes socioecondmicas e ideoldgicas da comunicacéo e o dialogismo
como principio inerente a comunicacdo humana (Chaves, 2012). A linguagem se constitui no
principal interesse do circulo de Bakhtin, especialmente, nos anos 1920, destacando-se aspectos
como: “a palavra, o enunciado, o dialogo, [...J, a condicdo do sujeito falante e do sujeito
ouvinte (estes soerguidos a terminologia mais ampla do Eu-Outro)” (Oliveira, 2011, p. 161).
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& Rosa, 2007). A tradicional dicotomia entre essas duas instancias parece diluir-se com as
proposi¢cdes de uma abordagem dialdgica, pois a existéncia humana passa a ser
compreendida intrinsecamente como enderegada, ou seja, cada ser humano “torna-se”
humano na atividade comunicativa direcionada a ele pelo outro e vice-versa (Salgado &
Goncgalves, 2007).

Habitualmente o self é pensado como algo intrinsecamente interno e, por outro
lado, o didlogo seria inerente aos aspectos externos a mente, ou seja, estaria relacionado
apenas ao processo comunicacional estabelecido entre as pessoas. Com o conceito de
self dialégico, Hermans e seus colaboradores ressaltam que aspectos internos e externos
passam a fazer parte de uma mesma unidade. O self deixa, definitivamente, de ser
concebido como algo encapsulado, isto é, contido em si mesmo e passa a ser visto como
interconectado as praticas sociais. Assim o conceito de self dialégico supera a dicotomia
interno/externo por ser compreendido como um agregado de relacdes entre diferentes |
positions (posicdes do Eu), que emergem nas rela¢des entre pessoa e sociedade, ambas
em constante processo de desenvolvimento, em dado contexto historico e cultural
(Hermans & Hermans-Konopka, 2010).

O self dialogico é descrito como uma multiplicidade dinAmica de posi¢des do Eu (I
positions) em constante relacionamento (Hermans, 2004; Hermans & Hermans-Konopka,
2010). Essas posicbes sdo caracterizadas como posicdes espaciais relativamente
autbnomas — que podem ser reais (vividas no aqui-agora), lembradas ou imaginadas —
entre as quais o Eu pode se movimentar conforme a dinamica de suas experiéncias. Esse
transito considera as mudancas que ocorrem no tempo e, a depender das situacbes
envolvidas, pode envolver a relacéo entre posicées até mesmo antagbnicas (Ho, Chan,
Peng, & Ng, 2001).

A multiplicidade de posigOes caracteriza a condicdo de um self descentralizado,
narrativo, multiplo e em constante transformagdo, uma vez que se constitui na
dialogicidade entre posicfes internas (eu como pai, como filho, como profissional etc.) e
posicbes externas (meu pai, meu filho, meu chefe etc.), conforme descrevem Santos e
Gomes (2010). As posicdes internas e externas tornam-se relevantes nas relacdes que
estabelecem entre si, por exemplo, a posi¢cédo interna “Eu como pai” estd em estreita
relacdo com a posicao externa “meu filho”, ou seja, o sentimento de pai esta relacionado
ao ter filho ou filha.

As relagBes que permitem o movimento dialégico no campo do self séo receptivas
as novas informacdes construidas na dindmica do contexto. Assim, o repertorio de
posicdes pode ser continuamente reorganizado a depender das interagbes estabelecidas

e dos significados gerados por elas. Novas posi¢cdes podem ser agregadas ao repertoério
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ja existente e outras podem ser substituidas. A cada posi¢do correspondem vozes, que
interagem continuamente, algumas vezes de forma harmoniosa e outras, em conflito ou
tensbes. Como parte do processo dialdgico, uma nova posi¢do pode concordar, discordar,
perguntar, responder, negociar, confrontar posicées ja existentes no panorama do self
(Hermans, 2001a).

A vivida comunicacdo entre as posi¢cdes pode levar ao desaparecimento de
algumas delas; a incorporacédo de uma pela outra; ou ao predominio de uma sobre as
demais (Hermans, 2001a). Em todos os casos, quando novos significados surgem
derivados dessa comunicacdo entre posicbes, saltos qualitativos sdo evocados nas
percepcoes e significagdes de si e do mundo, o que corresponde ao que se compreende
como desenvolvimento humano.

Hermans (2001a) propde um modelo representativo do panorama do self (Figura
1), com sua multiplicidade de posicbes. Negociacbes, cooperacles, oposicdes, conflitos,
concordancias e discordancia entre posicdes internas e externas acontecem nesse
espago, considerado uma arena para o didlogo. Esse processo dindmico se da em
situacdes especificas e em um dado tempo, repetindo-se ou transformando-se em
ocorréncias e tempos posteriores. As posicdes internas sdo representadas, na Figura 1,
por pontos no circulo interno (ao centro) e as posicdes externas, por pontos no circulo
externo. Os pontilhados no circulo indicam a permeabilidade que possibilita o dialogo das
posicdes internas e externas nos distintos campos do self, assim como com o mundo

exterior.

Exterior

Externo

Interno

Figura 1. Positions in a multivoiced self. Baseado em Hermans (2001, p. 253).
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A Figura 1, por impossibilidade gréfica, dificulta a visualizagdo da dinamicidade
desse dialogo. Assim, convidamos o leitor para que em um esfor¢o criativo transforme
mentalmente a imagem acima, assemelhada a uma foto, em um filme no qual os pontos
negros (posicdes) possam transitar no espacgo. Esse “movimento” de uma posigao a outra,
claramente metaférico, também permite que se compreenda a relacdo do self com o
mundo. O posicionamento ou, mais precisamente, 0 posicionar-se, tem um sentido
espacial: ao posicionar, a si proprio ou alguém, localizando-o simbolicamente aqui ou ali,
a pessoa esta declarada ou implicitamente indicando no outro uma posicdo similar,
complementar ou contraria as de si, interna e/ou externamente no espaco do self. Alguém
pode posicionar-se em termos de concordancia ou discordancia, amor e odio,
semelhancas ou diferencas em relagdo a si ou a outros, e ainda, ser socialmente
posicionado em termos de categorias como homem, mulher, negro etc. (Hermans &
Hermans- Konopka, 2010).

O movimento dialdégico eu-mim-outro pode ser sintetizado, seguindo a Teoria do
Self Dialégico, em trés possibilidades: (a) o posicionamento, que ocorre quando o “eu”
assume uma dada posicao; (b) o contraposicionamento, ou seja, a réplica contida na fala
advinda do “outro”, real ou imaginario (ou ainda, de outra voz contida no sistema de self
dialégico, no caso dos dialogos intrapsiquicos); e (c) o reposicionamento, que é a
reformulagdo da posi¢ao original pelo “eu”. Assim, o self dialégico, tal como preconiza
Hermans (2002, 2004), apresenta atributos temporais e espaciais, isto €, posicionais (Ho,
Chan, Peng, & Ng, 2001). Talvez a traducdo desses termos como forma verbal —
posicionando, contraposicionando e reposicionando®® — possibilite conferir maior fluidez
aos seus sentidos na Teoria do Self Dialogico.

A compreensdo de um self dialdégico apresenta alguns desafios, conforme
ressaltam Bertau e Gongalves (2007), sendo um deles — que consideramos o mais
importante — a necessidade de incrementar as ferramentas que possibilitem o estudo de
sua hatureza dindmica. Assim, segundo esses autores, estudos no campo do
desenvolvimento humano sdo fundamentais para o aprimoramento da TSD, quando se
compreende o desenvolvimento como processo pessoal/cultural, que se estende ao longo
do curso da vida, imerso em uma historicidade contextualizada.

Para compreender significagcdes construidas por adultos com diagnostico de

deficiéncia intelectual, foco do nosso estudo, parece-nos pertinente compreender como se

B3 Eminglés positioning, que em portugués pode ser o substantivo posicionamento ou a forma verbal
posicionando. A mesma explicacdo vale para os termos contraposicionando e reposicionando.
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relacionam os posicionamentos construidos em diferentes situacdes e periodos, a partir
das narrativas que descrevem experiéncias vividas e projecdes para o futuro. E importante
considerar ndo somente a inter-relagdo das pessoas, mas igualmente a relacdo entre
pessoa e situacado, pois objetos, relagdes sociais e situacbes afluem na constituicdo e
significacdo de si (Grossen & Salazar Orvig, 2001). Na busca pela compreensédo de uma
organizacao dindmica do self, a Teoria do Self Dialégico parece oferecer subsidios
importantes para a andlise das narrativas daqueles adultos cuja constituicdo de si mesmo
foi mediada por um diagndstico, como o de deficiéncia intelectual. Este é embebido de
significados sociais e interpessoais, profundamente marcados histérica e culturalmente por
diferentes situacdes de estigma, discriminacdo e preconceito. Buscamos, neste estudo,
compreender como essas pessoas constroem posicionamentos e colocam-se como
sujeitos ativos em suas proprias historias, construindo trajetérias de desenvolvimento, em
movimentos de continuidades, rupturas e transicoes.

A préoxima secao discutira concepcdes sobre desenvolvimento humano, com foco
na transicdo para e na vida adulta. Serdo evidenciados os diferentes enfoques tedricos
sobre o ser jovem e ser adulto e as condi¢des socioculturais que definem esses diferentes

status, facilitando ou dificultando o processo de insergdo social.
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PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO E VIDA ADULTA

A proposta desta secao é tracar elaboracdes acerca do desenvolvimento humano,
considerando alguns dos principais contextos nos quais as pessoas estdo inseridas ao
longo de suas vidas: familia, educagao e trabalho.

Buscamos, ainda, levantar indicadores teodricos que permitam construir uma
aproximacao compreensiva ao fenbmeno da vida adulta, em suas distintas concepcdes,
possibilitando ampliar a discussdo acerca do desenvolvimento adulto de pessoas com
diagnostico de deficiéncia intelectual. Construimos duas sec¢des nas quais indicamos
pontos convergentes e dissonantes nas concepg¢des sobre o que € ser adulto; abordamos
aspectos do que se considera juventude e vida adulta propriamente dita. Interessa-nos
compreender como se da o desenvolvimento adulto considerando o0s processos de
construcdo de significacfes e posicionamentos e como esses ocorrem na organizacao

dinamica do self de uma pessoa com diagnéstico de deficiéncia intelectual.

Transi¢cdes de desenvolvimento ao longo da vida

O desenvolvimento humano é concebido neste estudo como um processo que
acontece ao longo da vida (Valsiner, 1998), por meio de continuidades e descontinuidades.
Esse processo esta envolvido por uma complexa rede de relacdes que se processam entre
a pessoa e seu meio, em um determinado contexto histérico e cultural. Tem como
caracteristicas essenciais o potencial para mudancga, plasticidade e adaptabilidade (Baltes,
Staudinger, & Lindenberger, 1999; Tapia, 2001), sem que haja prevaléncia ou maior
importancia de um momento do curso de vida sobre o outro.

De acordo com Zittoun (2009), continuidades e descontinuidades possibilitam ao
ser humano a organizacdo interna por meio de mecanismos de mediacdo do
desenvolvimento. Esses mecanismos permitem dar sentido as proprias experiéncias,
elaborar um senso de si e significar o ambiente com o qual se relaciona de forma direta ou
indireta (Dessen & Guedea, 2005; Elder, 1996; Hinde, 1992).

O sentido de continuidade, por um lado, possibilita a construcdo de uma
organizacao dindmica de si, que se d& na interagdo e no exercicio de olhar para si mesmo
e para o outro. Tal sentido marca diferencas e convergéncias, que permitem a transferéncia
de padrdes de relacionamentos entre distintas situagbes (Elder, 1996), imprimindo
destaque aos processos simbolicos — ou processos comunicativos — inerentes as

interacbes sociais. Por meio desses processos, os individuos estabelecem trocas e
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exercem escolhas que orientam suas trajetérias durante o curso de vida (Hinde, 1992;
Valsiner, 1989, 1994).

Por outro lado, regularidades e continuidades ndo sdo uma constante. Em muitos
momentos, observam-se interrup¢cdes ou reorientacdes provocadas por fatores internos
elou externos, que promovem pontos de bifurcacdo, a partir dos quais a pessoa pode
desenvolver possibilidades alternativas de respostas. Dessa forma, as rupturas sinalizam
gue determinados equilibrios deixam de existir, dando lugar a outras dinamicas que se
organizam e provocam transformagdes no individuo, ou seja, impulsionam o processo de
transicdo. De acordo com Zittoun (2009), esse processo de continuidades e rupturas tém
implicacdes em nivel tedrico, empirico e metodoldgico na pesquisa sobre desenvolvimento.

Nessa perspectiva, assumimos que o desenvolvimento humano é um processo de
transformacao estrutural e organizacional marcado por trajetérias probabilisticas (Dessen
& Guedea, 2005; Sifuentes, Dessen, & Lopes de Oliveira, 2007), pela emergéncia da
novidade (Dessen, 2005; Valsiner, 1989; Winegar, 1997), e pela temporalidade (Fleith &
Costa Junior, 2005; Valsiner, 1989), que se constitui em tempos histoérico, social e pessoal,
assim como pelas transigbes periddicas. Trata-se de um processo dinamico, no qual
individuo e meio estabelecem relacdes bidirecionais com reciprocas e continuas
possibilidades de mudangas. De acordo com Ford e Lerner (1992):

Desenvolvimento humano individual envolve processos de incremento e

transformacédo que, através do fluxo de interagdes entre as caracteristicas atuais

da pessoa e 0s contextos em que esta inserida, produz uma sucessdo de
mudancas relativamente duradouras que elaboram ou aumentam a diversidade das
caracteristicas estruturais e funcionais da pessoa e os padrdes de suas interacdes

com o0 ambiente, a0 mesmo tempo em que mantém a organizacdo coerente e

unidade estrutural-funcional da pessoa como um todo. (p. 49)

Nessa relacdo, o ser humano constitui-se como ser homogéneo e heterogéneo,
demonstrando peculiaridades e caracteristicas que o identificardo ao longo da vida (Branco
& Valsiner, 1997; Valsiner, 1989). Aspectos sociais e individuais estabelecem-se
mutuamente, permeados pelos aspectos culturais e organicos que convergem para a
emergéncia das fungdes psicoldgicas superiores, caracteristicas notadamente humanas,
conforme destaca Vigotski (1989, 2001, 2003). Em conformidade com esse autor é
possivel destacar posicao tedrica que nos leva a ideia de didlogo concebido como um
fenbmeno relacional e sistémico, necessario ao ser humano em seu processo de
significacdo de si e do mundo. Aliando essa ideia & metafora da dialogia entalhada por

Bakhtin, é possivel falar em didlogos presentes na organizacdo do sujeito psicolégico (self
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ou individuo) que se diferencia de outros seres vivos pela capacidade de recriacdo de sua
realidade (Lyra, 2006).

Nessa perspectiva de self podemos falar em um espaco dialégico no qual, por meio
de narrativas, a pessoa pode alternar entre passado e futuro através de suas memarias ou
idealizacdes. As narrativas estdo presentes desde os primeiros anos de vida do ser
humano e permitem transformac¢des qualitativas nos processos de constru¢do do self
(Lyra, 2006; Miller & Mangelsdorf, 2005; Riessman, 1993; Silva, Pino & Tavira, 2012). No
momento da narrativa os significados de si mesmo e do mundo séo revisitados, havendo
possibilidades de avancos qualitativos e tomadas de decisdes que levam em conta
experiéncias passadas e projecdes futuras redefinindo trajetérias de desenvolvimento. O
modo como cada um narra suas experiéncias e como se utiliza dessas narrativas para
constituir a si mesmo e ao mundo cria 0 sentido de identidade.

Dessa forma, podemos compreender o processo de autoformacdo como sendo
permeado por duas faces que se interpenetram: o0 senso de continuidade e a percepcao
de si como ser em desenvolvimento. Assim, a analise de narrativas permite um
entendimento que extrapola o conteudo da fala, possibilita a aproximacédo tedrica as
experiéncias do sujeito, em diferentes temporalidades, gera interpretagdes que levam a
emergéncia do novo.

Mas é necessario um olhar atento e cauteloso para que o Self ndo seja
compreendido como uma instancia construida apenas socialmente, a partir de discursos e
narrativas ou como imagens criadas de si mesmo. Deve-se considerar também as
continuas posigcdes subjetivas construidas a partir das experiéncias vividas (D’Alte et al.,
2007). Em outros termos, a constituicdo do self e da mente se ddo na relacao dialética
entre niveis de analise societal, local e pessoal (Abbey & Falmagne, 2008).

Pela dinamicidade e complexidade envolvida nos processos psicolégicos humanos
entendemos que as abordagens dialégicas permitem a investigacdo da subjetividade
pessoal e das relacBes interpessoais, assim como a percepc¢do das transicbes ou
momentos decisivos de mudancas no processo de desenvolvimento. Assim, compreender
a natureza e o ritmo dessas transicdes que ocorrem ao longo da vida dos seres humanos
€ uma questdo importante para a Psicologia do Desenvolvimento (Rogoff, 2005; Valsiner,
1998). Contudo, nota-se que as transicbes de desenvolvimento do nascimento a
adolescéncia tém sido muito mais exploradas pela pesquisa na area do que, por exemplo,
a transicdo para e na vida adulta. A escassez de procedimentos empiricos torna-se mais
evidente quando se trata de adultos com deficiéncia intelectual cuja escolarizag¢éo atingiu

niveis elevados, a exemplo dos participantes do presente estudo.
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Os estudos sobre o desenvolvimento humano em Psicologia, de forma geral,
enfatizaram a infancia e a adolescéncia (Marchand, 2002; Super & Harkness, 1999). Os
estudos sobre bebés, por exemplo, organizam-se em torno de um arcabouco teérico bem
estruturado, talvez por ser esse um momento da vida humana que, pela prépria
insuficiéncia temporal no convivio em sociedade, tenha pouca ingeréncia dos aspectos
culturais. Essa condigdo torna os bebés muito parecidos entre si no processo de
desenvolvimento (resguardando-se as diferencas individuais), o que facilita sua
investigacdo por meio de algumas propostas metodologicas. A medida que os seres
humanos avancam em sua trajetéria de vida, mais se distanciam dos determinantes
biol6gicos e mais constituidos se tornam pela cultura (Oliveira, 2004). Essas condi¢des
exigem procedimentos de pesquisa diferenciados (Hertzog & Nesselroade, 2003) e um
olhar mais amplo sobre desenvolvimento humano, considerando-0 como um processo que
se d4 ao longo da vida.

Papéis ligados ao género, a idade, aos aspectos legais e outros desenvolvidos
pelos seres humanos sao forjados na cultura. Nessa perspectiva, infancia, adolescéncia,
juventude, vida adulta ou velhice sao vistas como construgdes historicas, significadas pela
cultura de cada sociedade, e dentro dela definida em torno de distintos critérios, conforme
0 extrato socioecondmico considerado. Marcadores diversos para cada um desses
momentos, tais como idade, celebracdes, rituais, papéis e atitudes sociais especificas
fazem parte do universo simbdlico, e foram ou ainda sao utilizados por diferentes povos
para definir a passagem de um determinado status para outro no curso de vida. Entretanto,
conforme destaca Rogoff (2005), a despeito dos marcadores sociais especificos de cada
cultura, é importante ter claro que a definicdo do que seja a vida adulta vai depender
também das concepg¢bes e crencas assumidas pelo individuo e sua forma de agir no
mundo.

Os estudos sobre desenvolvimento adulto aproximam a Psicologia de outras
disciplinas tais como Biologia, Histéria, Sociologia, dentre outras (Levinson, 1986) e devem
ocorrer, prioritariamente, de forma integrada, sob uma perspectiva interdisciplinar. O
desenvolvimento adulto tornou-se objeto de interesse das Ciéncias Humanas e Sociais,
especialmente apdés os escritos de E. Erikson sobre a teoria de estagios do
desenvolvimento do ego, na década de 1950. Erikson fez as primeiras consideracdes
sobre curso de vida discutindo a interligacdo entre self (mundo interno, psique,
personalidade) e mundo externo (sociedade, cultura, instituicdes e historia).

A adultez como parte do curso de vida passou a ser destacada especialmente a
partir da publicagdo de Handbook of aging, organizado por James Emmett Birren e Klaus

Warner Schaie, em 1977, quando se comec¢a uma investigacdo mais acurada. Também os
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estudos sobre desenvolvimento humano a partir dos pressupostos da perspectiva life span
(Baltes, 1987; Baltes, Staudinger, & Lindenberger, 1999) proporcionaram significativos
avancos nas pesquisas e tém colaborado na mudanca da compreensdo do individuo
adulto, que passa a ser visto como ser em desenvolvimento. Os estudos sobre
desenvolvimento do self, posicionamentos e construcdo de significados (Brockmeier, 2009;
Davies & Harré, 2007; D’Alte et al., 2007; Hermans & Hermans-Jansen, 2003), de forma
semelhante, vém contribuindo para a compreensdo do humano adulto em seu processo
de mudancgas continuas.

A partir das Ultimas décadas do século XX houve crescente interesse sobre
desenvolvimento adulto, com realizagdo de pesquisas e producbes tedricas, dentre as
guais, no ambito internacional, podemos destacar os trabalhos de Arnett (2001), Le Cornu
(2009), Monteiro, Tavares e Pereira (2009), Rankin e Kenyon (2008), Schaie (1983), Shea
(2003), Sinnott e Johnson (1997). A producédo nacional vem, igualmente, demonstrando
ampliacdo no interesse em pesquisas sobre emergéncia, transicdo e desenvolvimento
adulto, dentre as quais citamos Borges e Magalhdes (2009), Camarano (2006), Carlucci,
Barbato e Carvalho (2011), Oliveira (2004), Teixeira (2002), Vieira (2006, 2008a, 2008b).

Entre os diversos aspectos que contemplam os estudos sobre o desenvolvimento
adulto uma questdo complexa se destaca — a transicdo para a vida adulta. Compreender
como se da essa transicado tem sido um desafio para pesquisadores na atualidade, numa
sociedade também em transicdo, na qual os padrdes normativos de comportamento e 0s
modelos lineares com 0s quais se circunscreviam a passagem para a vida adulta sdo
guestionados.

Zittoun (2009) alerta sobre o fato de que muitos autores tém utilizado a noc¢éo de
transicdo de forma linear, como uma simples passagem de uma situacao para outra. Por
exemplo, a passagem de um nivel educacional para outro, mudancas de local de trabalho
etc. ou, ainda, de um papel social para outro, a exemplo de casar-se, ter filho, aposentar-
se ou outras posicdes afins, que sdo muitas vezes consideradas como indicadoras de
transicdo. Entretanto, o importante ndo € a alteracdo em si, mas 0S processos que
acontecem, ou seja, as motivacdes e as circunstancias que provocaram esse transito.
Assim, de acordo com a autora, ruptura e transicdo formam uma unidade de analise
importante para os estudos sobre trajetdrias de desenvolvimento.

Concordando com as proposi¢cdes de Zittoun (2009), acreditamos que o foco do
estudo sobre transi¢cdes deve ser concentrado nas possibilidades distintas que existem no
fendbmeno do desenvolvimento humano. Tal crenca permite um olhar inovador e
prospectivo em relacdo aqueles que receberam um diagndstico com a designagéo de

deficiéncia intelectual, objeto de nosso estudo. Na atualidade essas pessoas tém se
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tornado adultas imersas em situacdes e contextos diferenciados e com maiores
possibilidades de acesso aos bens culturais, situagdo relativamente nova em nossa
sociedade.

O tornar-se adulto é um processo complexo e ndo linear nas sociedades ocidentais
contemporaneas. Em nossa cultura tem ganhado cada vez mais destaque a extensédo do
curso de vida denominada juventude: em alguns momentos tratada como preparacéo para
a vida adulta, em outros, como o inicio da vida adulta propriamente dita. Vida adulta e
juventude apresentam um ponto de intersecdo ou uma ténue separacdo? Como definir
guando termina a juventude e comeca a vida adulta? Ser jovem seria apenas a maneira
de falar dos primeiros anos da vida adulta? O final da juventude é definido pelo critério
etario ou por posicbes subjetivas? Essas sdo questdes que perpassam a nossa
investigacao sobre pessoas com deficiéncia intelectual e seus processos de construgao de
significados e mudangas de posicionamentos na vida adulta, considerando-se o fator
escolarizacao. O tdpico seguinte discutira as diferentes concepcdes sobre juventude como

parte do desenvolvimento humano.

Juventude: um conceito em discusséao

O conceito de juventude é marcado por significacdes histéricas e sociais diversas
e complexas (Liborio & Castro, 2009; Mendonca, 2007), sendo varios os sentidos
atribuidos ao termo. Diferentes visdes sobre juventude influenciam o cotidiano social,
desde discursos cientificos até representacdes apregoadas pelo senso comum (Camarano
& Melo, 2006; Quapper, 2001). As dificuldades perpassam também a nomenclatura para
designar esse momento de vida. Associadas ao termo juventude, estdo as expressoes
jovem adulto ou, simplesmente, jovem, muitas vezes utilizadas como sinbnimos e outras
vezes tratadas com especificidades entre pesquisadores, como Camarano, Mello, Pasinato
e Kanzo (2004); Margulis (2001); Martinez (2001); Novaes e Vital (2005); Oliveira (2004);
Szapiro e Resende (2009); Quapper (2001); Reyes (2001).

Distintas concepgdes sobre juventude marcam ideologicamente a relacéo
estabelecida com esse grupo na sociedade atual. A primeira delas indica juventude como
uma etapa da vida distinta da infancia, da vida adulta e da velhice, sendo considerada uma
fase de preparacéo para ser adulto. A segunda define juventude como grupo social de uma
determinada faixa etaria. A terceira relaciona juventude a um conjunto especifico de
atitudes gque se espera que o jovem tenha diante da vida, sejam empreendedorismo, vida

saudavel, alegria, expectativa ante o futuro, entre outras, que se espelham e se definem
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no mundo adulto. Uma quarta visdo concebe juventude como geragéo do futuro, ou seja,
aquela que assumird os papéis que deverdo ser desempenhados por adultos,
descaracterizando o papel ativo dos sujeitos jovens, seus sentimentos e acdes no presente
(Quapper, 2001).

Quapper (2001) destaca, ainda, a existéncia de racionalidades que concebem a
juventude em uma matriz cultural, na qual as significacdes sobre ser jovem séo forjadas
no modo de viver adulto (adultocentrismo), descaracterizando a vivéncia juvenil nas suas
especificidades. Tratam-se de representacdes orientadas a preparar as geracdes mais
jovens para assumir funcdes futuras através do desenvolvimento de caracteristicas tais
como maturidade, responsabilidade, insercdo no mercado de consumo e de producéo,
constituicao de familia, participagdo civica e outras, que estdo intimamente ligadas a
heranca histdrica do patriarcado.

O termo juventude remete a dimensao da identidade pessoal e social dos sujeitos,
mediada por seu sistema de relacGes, sejam eles familia ou outros contextos
socioinstitucionais. Em principio, intimamente ligado a faixa etaria e a competéncia
bioldgica, o significado de juventude néo se circunscreve unicamente nesses critérios. Com
0 desaparecimento de ritos de passagem bem definidos, a aguda heterogeneidade
socioecondmica e o multiculturalismo presentes nas sociedades contemporéneas, ndo ha
previsibilidade, mas sim multiplicidade no que diz respeito as manifestacdes
comportamentais, a linguagem, aos marcos identitarios e as formas de socializa¢éo da
juventude. Assim, ndo existe uma Unica forma de ser jovem, mas varias possibilidades a
depender da localidade em que vivem, da condic¢ao social, da geracao da qual fazem parte,
das relacdes de género, entre outras tantas variantes (Margulis, 2001; Quapper, 2001).

As condi¢des sociais, politicas, tecnolégicas, histricas e culturais especificas
estruturam uma cohorte e propiciam um modo particular de vivéncia social, com valores e
codigos comunicativos diferenciados de periodos histéricos anteriores. O conceito de
geracdo pode ser compreendido em relagdo com esse conjunto de caracteristicas, as quais
dizem respeito bem mais aos aspectos histéricos que biol6gicos de uma faixa etéria.
Conforme destaca Margulis (2001):

Cada nova geracao vive em uma cultura diferente e apresenta diferencas, grandes

ou sutis, em relacdo as precedentes. Tais diferencas se concentram

estrategicamente nos instrumentos com 0s quais se aprecia, percebe, conhece o

mundo e constroi a realidade. Por consequéncia, cada nova geracdo constrdi novas

estruturas de sentido e integra com novas significacdes os codigos preexistentes.
(p- 47)
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As diferencas ligadas as geracdes sao intergeracionais, mas também
intrageracionais, uma vez que cada cohorte é perpassada pelas diferencas sociais,
culturais, econdmicas, geograficas ou étnicas, que se destacam nas diversas
possibilidades de organizacdo dos distintos contextos sociais e, dessa forma, devem ser
analisadas considerando também as singularidades decorrentes.

Também os aspectos relacionados ao género interferem na forma de compreender
uma geragdo. Homens e mulheres percebem e vivenciam de forma diferenciada as
mudancas historicas, tecnoldgicas e sociais de seu tempo. A revolugéo sexual e 0 aumento
dainsercéo feminina no campo académico e no mundo do trabalho permitiram as mulheres
um espaco de escolhas em determinados campos, porém o marcador temporal biolégico
ainda gera pressao quanto as decis6es em torno da maternidade. O limite entre a menarca
e o climatério, mesmo diante dos avancos das tecnologias relacionadas a reproducéo,
funciona como determinante para o periodo de reproducéo feminina, situacdo esta vivida
de forma diferenciada pelo sexo masculino, que tem esse periodo bastante alargado,
sendo uma questdo que ndo gera preocupacdes iminentes. Especialmente nas camadas
mais populares, concomitante a demarcagao biolégica persiste a concepg¢do de que a
mulher é mais valorizada e adquire maior respeito em sua condi¢do de mulher ao se tornar
mae. Nesses casos a maternidade torna-se uma missdo ou uma obrigacdo definidora da
realizacao pessoal feminina (Margulis, 2001), a0 mesmo tempo em que concorre para a
uma indicagdo de vivéncia adulta.

As singularidades ou peculiaridades de grupos ou individuos jovens devem ser
reconhecidas para que ndo haja uma objetivacdo invisibilizante (Quapper, 2001). Tal
invisibilizacdo decorre da transformacdo da juventude em um problema ou categoria
estigmatizada, sobre a qual recai a ideia de periculosidade, conflitos e atentado a paz
social. A associagdo do jovem a marginalizacdo, a criminalidade ou a vida
descomprometida promove uma discussdo sobre juventude marcada por uma visdo
pessimista, conforme ressalta Camarano e Melo (2006). Nessa visao o jovem é destituido
de suas possibilidades como agente no processo histérico, sendo-lhe imputada a
responsabilidade pelas desordens e dificuldades ocorridas no sistema social.

Muitas sdo as possiveis mudangas de trajetdrias no curso de vida humano. A
natureza bioldgica oferece as condi¢des basicas para o desenvolvimento, mas € a partir
da cultura em interacdo com 0s aspectos subjetivos do sujeito que emergirdo processos
psicolégicos proprios do ser humano em seus diferentes momentos de vida. Assim, ndo se
pode prever ou designar caracteristicas universais para as transicdes que ocorrem ao

longo da vida. Como ressalta Camarano e Melo (2006):
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Os estudos recentes sobre transicdo para a vida adulta tém mostrado que as
experiéncias de vida e as expectativas da atual geracdo sdo mais complexas e
menos previsiveis que as de suas predecessoras, sugerindo que os modelos
lineares de transicdo estdo se tornando cada vez mais inapropriados para o

contexto de mudanca social e econémica das Ultimas décadas. (p. 17)

Ainda assim o critério etario é bastante utilizado em diversas pesquisas nas quais
se busca delimitar juventude e idade adulta. Arnett (2004, 2007a) considera o periodo dos
18 aos 25 anos de idade, aproximadamente, como o periodo de adultez emergente, ou
seja, periodo que antecede as vivéncias propriamente adultas. Outros estudos, dentre eles
os de Libdrio e Castro (2009); Marques, Cerqueira-Santos e Dell’Aglio (2011); Pessoa e
Libdrio (2011); Villamil (2001), estdo entre os que consideram essa faixa etaria como
juventude, sem desconsiderar a faixa etéria anterior, que em seus textos corresponde a
adolescéncia. Seja como for, adultez em emergéncia ou juventude, considerar o critério
etario como marcador de momentos de transicdo no curso de vida nos parece arbitrario,
pois ndo traduz vivéncias, concepgodes e significados, tampouco da a no¢ao de processo
gue deve permear a compreensao global do desenvolvimento humano.

Assim, cabe-nos reconhecer a heterogeneidade, a pluralidade e a diversidade
relativas as juventudes, para que se abram espacos de compreensdo aos diferentes
modos de vida. Nessa perspectiva, singularidades no desenvolvimento humano — a
exemplo da deficiéncia intelectual — se colocam como campo fértil de investigagdo, visto
gue implicam os modos de ser, perceber-se, dar significados e posicionar-se sobre/no
mundo social. Na busca por alternativas de inclusao social, devem fazer parte dos objetivos
de pesquisadores de diversas areas o reconhecimento ndo sé fragilidades, mas
potencialidades, principalmente por meio da mobilizac&o dos proprios jovens, tenham eles
ou ndo algum tipo de deficiéncia. Vejamos no proximo topico diferentes enfoques e critérios

para a compreensao da vida adulta.

Transi¢cdes navida adulta: diferentes enfoques

As crencas e 0s comportamentos de uma pessoa sdo adquiridos em meio a
contextos culturais especificos pelas dimensdes basicas de socializa¢do: familia, amigos,
escola, vizinhanca/comunidade, sistema legal, midia, sistema de cultura e crencas (Rankin
& Kenyon, 2008). Na interacdo o individuo constréi o senso de si e assume posi¢des que
promovem dire¢des probabilisticas ao seu curso de vida. Assim, diante da diversidade do

mundo contemporaneo, da rapidez da circulacdo de noticias, da alteracdo nos conceitos
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de familia e das novas formas de relacionamento entre as pessoas, observam-se também
diferencia¢cdes no que se entende por vivéncia adulta, que pode ser observada a partir de
varios indicadores.

Como discutimos, o primeiro deles, e mais convencionalmente utilizado, € a faixa
etaria. Outro critério que é problematizado atualmente é aquele referente ao matriménio.
Arnett (1998, 2001), considerando estudos da antropologia, sociologia e psicologia,
descreve o casamento como sendo 0 apice da transi¢cdo para a vida adulta em varias
culturas, especialmente naquelas tradicionais. Nesses contextos culturais, homens e
mulheres tém posi¢des diferenciadas na organizacao e na forma de assumir o matriménio,
onde comumente eles se responsabilizam por prover a familia com os bens materiais,
alimentacédo, habitacdo e situagdes semelhantes, ao passo que elas ficam responsaveis
pelos cuidados com a casa e com a prole. Mas, na contemporaneidade, apesar de esse
modelo ainda influenciar a organizacdo matrimonial de muitos casais, em diversos
contextos socioculturais o0 modelo convencional ja ndo satisfaz, dando origem a novas e
variadas formas de organizacdes familiares (Lewis & Giullari, 2005).

A preparacdo para o matrimonio certamente envolve decisdes importantes. Mas
ndo se pode afirmar que seja um critério definidor de entrada na vida adulta. Da mesma
forma, paternidade ou maternidade ndo definem essa passagem. Ndo h& davidas de que
pessoas casadas ou com filhos assumam responsabilidades diferenciadas, que as
colocam em posi¢cdo comumente assumida por adultos. Entretanto, esses critérios por si
sdo insuficientes para explicar o significado de ser adulto, pois ndo abarcam aquele
conjunto de pessoas nao casadas ou que nao se tornaram pais ou maes (Rankin & Kenyon,
2008). Assim, em grande parte das sociedades ocidentais urbanizadas, o status de adulto
nao acontece de forma tdo normativa a partir do casamento ou da geracao de filhos.

Estudos realizados com estadunidenses de distintas faixas etarias destacam a
transicéo de papéis como o critério mais relevante de transi¢éo para a vida adulta na visao
dos participantes. Esse critério alia-se a importancia de se assumir responsabilidades,
tomar decisGes de forma independente, ter independéncia financeira e cumprir normas
sociais como relevantes na definicdo da vida adulta (Arnett, 2001). Outros aspectos
também considerados nos estudos como indicadores de entrada na vida adulta sdo a
concluséo da escolaridade, emprego em tempo integral, e a experiéncia de paternidade ou
maternidade. Na mesma pesquisa, 0os adultos mais velhos indicaram a capacidade de
cumprimento de normas como fator definidor do que é ser adulto. Essas concepc¢des do
gue seja a adultez variam de acordo com 0 momento histérico, a cultura na qual se vive e

a cohorte investigada.
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Todavia, conforme assinala Arnett (2000), quando perguntadas se se sentiam
adultas e quais os critérios para tal, mesmos se enquadradas naqueles descritos, as
pessoas enfatizaram critérios pessoais e nao demograficos. Elas descreveram o ser adulto
a partir de caracteristicas subjetivas tais como: sentir-se capaz de assumir
responsabilidades sobre si e sobre seus proprios atos, tomar decisées de forma autbnoma
e ser financeiramente independente. Ter filhos ndo se mostra como um critério tdo
importante para sentir-se adulto, especialmente dentre aquelas pessoas que ndo os tem.
Entretanto, para aqueles que ja passaram pela experiéncia da maternidade ou
paternidade, tal fato adquire alto grau de importancia em relacdo ao sentir-se adulto, uma
vez que assumiram novas responsabilidades relacionadas ao cuidado, protecdo e
manutenc¢do da vida da crianca. O critério de responsabilidade sobre si mesmo relatado
por aqueles que néo tém filhos, desloca-se, naqueles que os tém, para responsabilidade
e cuidado para com o outro.

Tais mudancas na concepcéao do que é ser adulto e na compreensao subjetiva de
ser adulto foi gradativamente alterada, de modo significativo, em meio aos eventos
historicos e sociais do século XX. Até por volta da década de 70 esperava-se que 0s jovens
evidenciassem conquistas tais como conclusédo dos estudos, emprego com permanéncia
em longo prazo e independéncia financeira, fatos que teoricamente serviam como
preparacao para outros eventos normativos, entre 0s quais casamento, filhos e, no caso
das mulheres, o cuidado da familia em tempo integral. Na atualidade, muitos jovens adiam
a saida da casa dos pais e demoram a adquirir independéncia financeira ou constituir
familia, muito mais que seus pares em meados do século passado (Berlin, Furstenberg Jr.,
& Waters, 2010).

Ainda em estudos sobre a juventude norte-americana, Arnett (2005, 2007b, 2007c)
indica que mudangas nos padrdes de comportamento entre jovens sdo mediadas por
periodo de prepara¢do académica mais extenso; busca por trabalho que passa a levar em
conta ndo s6 a remuneracao, mas também a satisfacao pessoal, ocasionando trocas de
emprego com mais frequéncia; matriménio que passa a acontecer mais tardiamente e, de
igual forma, tem-se protelado a experiéncia da maternidade ou da paternidade.

Algumas possiveis razdes para mudancgas nos padrdes de comportamento entre
0s jovens podem ser descritas. A revolugcdo sexual ocorrida entre o final dos anos 60 e
inicio dos anos setenta interferiu na moralidade sexual. A invencdo da pilula
anticoncepcional alargou a possibilidade de escolha do momento de ser pai ou mée e as
relagbes sexuais deixaram de pertencer preferencialmente ao contexto do matrimonio,
permitindo certa variagdo de parceiros ou parceiras, sem cobrangas sociais tdo intensas.

Ademais, reduziu-se a pressao sobre as mulheres quanto a obrigatoriedade do casamento
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e da maternidade, logo no inicio da vida adulta. Elas conquistaram maior periodo de
permanéncia no ambiente académico, assim como o direito a inser¢do no mundo do
trabalho, com ampliagédo do leque de oportunidades, mesmo que ainda estejam presentes
as dificuldades ou discriminacdes relativas as questdes de género.

Na tentativa de configurar as intensas mudancas ocorridas na segunda metade do
século XX e inicio do século XXI, e considerando a heterogeneidade do tempo e dos
processos associados a transicdo para a vida adulta, o pesquisador norte-americano
Jeffrey Jensen Arnett (1997, 1998, 2000, 2001, 2004, 2007a) construiu 0 conceito de
emerging adulthood (adulto emergente, tal como utilizado, em portugués, por Andrade
(2010); Monteiro, Tavares e Pereira (2009); Souza e McCarthy (2010); Teixeira (2002)). O
termo designa o momento no curso de vida no qual h4 uma vivéncia mais independente,
com indicios de proximidade da vida adulta, mas sem que se assuma plenamente um modo
adulto de viver, com direitos e deveres socialmente definidos para essa etapa. Para Arnett,
nao se trata de um periodo de transicdo, mas de um periodo com caracteristicas proprias.
Esse periodo hibrido, que ndo é nem adolescéncia nem vida adulta no sentido estrito,
constitui-se em uma circunstancia sem precedentes histéricos que, segundo esse autor,
deve ser analisada sob nova oOtica. Ressalta-se que os estudos realizados por Arnett
referentes a adultez emergente estdo centrados, em sua maior parte, em contexto da
classe média norte-americana.

No periodo de adultez emergente, segundo Arnett (2004), observam-se
demonstragdes de maior liberdade dos jovens em relacdo ao controle dos pais, assim
como tomadas de decisBes de forma mais autbnoma. Entretanto, independéncia e
autonomia ndo se colocam de forma plena e, em muitos casos, 0s proprios jovens nao se
consideram adultos, sentem-se despreparados para algumas responsabilidades, tais como
criacdo de filhos e se encontram vinculados a ajuda financeira dos pais. H& indicios de
proximidade da vida adulta, mas ndo em sua plenitude. Por ser uma designacao construida
culturalmente, a adultez emergente ndo se configura como um fenbmeno universal, mas
evidencia-se em paises industrializados, e em grupos de classe média urbana, que cursam
ou ja frequentaram cursos universitarios (Arnett, 2000).

Os resultados dessas pesquisas sem duvida contribuem para um melhor
conhecimento da sociedade estadunidense, locus privilegiado de pesquisa desse autor,
mas sé podem ser utilizados no contexto brasileiro para fins comparativos mas nao
definidores, como discutiremos no estudo de caso a ser apresentado em nosso estudo.

Segundo Andrade (2010), entre o final da adolescéncia e o inicio da vida adulta
existem diversas possibilidades relacionadas a vida afetiva e laboral. Trata-se de um

periodo de incertezas, mas também buscas mais livres que se aproximam das tomadas de
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decisdes e desempenho de papéis considerados adultos, mediados pela interacdo dos
aspectos psicoldgicos e sociais. Nesse sentido, a autora destaca que:

A vantagem (...) do conceito de adultez emergente prende-se com o facto de ser

um periodo de exploracdo de opc¢des, tanto no dominio afectivo como ocupacional,

vivido longe do “controlo” das normas sociais relativas a vida adulta. Este periodo
de transicdo (...) implica sentimentos de inseguranca e auto-centracdo que se

manifestam em cenarios de oportunidades e de desafios face ao futuro. (p. 265)**

Nesse contexto de transformag@es, o século XXI iniciou com uma nova visao do
gue significa ser adulto e muitos jovens se permitiram escolhas mais independentes do
gue desejam para suas vidas, incluindo conjugalidade, parentalidade, carreira académica
e profissional (Arnett, 2004; Berlin, Furstenberg Jr., & Water, 2010). Aliadas a estas estéo
as necessidades de formagéo e especializa¢do, cada vez mais impostas pelo mundo do
trabalho, que exigem um maior tempo de preparo do jovem, retardando a independéncia
financeira e a autonomia. No entanto, ndo podemos dizer que a possibilidade de escolha
seja um fenbmeno universal entre 0s jovens, uma vez que se encontra circunscrito em
determinadas classes socioecondmicas, prevalecendo entre aqueles com maior poder
aquisitivo. Outros jovens, em situacdo de desvantagem social, comumente ingressam mais
rapidamente no mundo do trabalho, ndo sendo essa uma questdo de op¢do, mas uma
necessidade de sobrevivéncia. Em tais situagcdes emergem com mais forca os critérios de
independéncia financeira e responsabilidade sobre si mesmo, conforme ressaltam Rankin
e Kenyin (2008). Mas o fato é que essa transi¢cao tem sido adiada nas sociedades urbanas
atuais, dificultando ou tornando ambiguos os critérios de definicdo do que seja a vida
adulta.

De acordo com Arnett (1997), é importante investigar o conceito construido por
membros de vérias culturas e em diferentes tempos sobre o status de adulto.
Acrescentamos, porém, que as investigacdes devem ter o cuidado de ndo considerar uma
sociedade como homogénea pelo fato de os sujeitos investigados pertencerem a mesma
nacionalidade, por exemplo. Diferentes vivéncias ocorrem permeadas por inUmeras
circunstancias, inclusive a identidade social de determinados grupos, exigindo que se
pondere sobre aspectos socioecondmicos, étnicos, religiosos, escolares e, no caso do
presente estudo, as situacoes de deficiéncia.

Observa-se caréncia de estudos que explorem a adultez no final do Ensino Médio
ou o periodo imediatamente posterior, especialmente no que diz respeito ao

desenvolvimento da identidade apds a segunda década de vida (Arnett, 2000, 2004). Uma

14 Grafado como no documento original.
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das dificuldades é a falta de vinculo institucional apés o término do Ensino Médio. Tendo
em vista que a maior parte das pesquisas em psicologia no contexto estadunidense é
realizada entre estudantes universitarios, cria-se uma zona nula de dados referentes
aqueles que, por ndo terem ingressado na universidade ou ainda ndo terem um trabalho
mais permanente, ficam invisiveis aos pesquisadores. Ocorre ainda que muitos
pesquisadores nao se detém em considerar essa faixa etaria como alvo de pesquisa em
desenvolvimento.

Buscando contextualizar a situacéo latino-americana, destacamos que nesses
paises observam-se muitos jovens, especialmente em estratos socioecondmicos menos
favorecidos, com a experiéncia precoce da maternidade ou paternidade, nao
necessariamente associada ao casamento, fato de extrema importancia para a formulacéo
de politicas publicas voltadas a juventude. H4, ainda, demonstracfes de instabilidade
afetiva, com frequentes casamentos e descasamentos; maior tempo de permanéncia na
casa dos pais (Margulis, 2001). Tais circunstancias podem ser compreendidas pelo fato de
que “a realidade juvenil é determinada por processos de transicdo desiguais, em que
trajetorias diferenciadas exercem papéis diferenciados sobre as diversas maneiras de ser
jovem” (Camarano, Mello, Pasinato, & Kanzo, 2004, p. 18). Esse contexto ndo linear e em
plena transformagéo, diferenciando-se do modelo vivido até poucas décadas atras, ndo
permite uma definicdo precisa dos marcos ou do momento em que ocorre a passagem
para a vida adulta.

J& na realidade brasileira, de forma especifica, as discussdes relacionadas a
juventude intensificaram-se a partir da dltima década do século XX, expressando
preocupacéo crescente ligada a densidade demogréfica no pais e a significativa parcela
de jovens excluidos da cidadania, vivendo em condicédo de vulnerabilidade. Decorrido o
periodo de preocupacdo com a explosédo populacional, os estudos passaram a considerar
guestdes como gravidez na adolescéncia, dificil acesso ao trabalho, violéncia urbana, alta
taxa de mortalidade causada pela violéncia ou por doencas sexualmente transmissiveis,
uso indevido de drogas (Camarano & Melo, 2006; Camarano, Mello, Pasinato, & Kanzo,
2004; Carrano, 2009; Vieira, 2006). A discussdo sobre transicdo para a vida adulta,
entretanto, ainda é incipiente.

A transicdo para a vida adulta € um fenbmeno multidimensional e complexo. As
diferentes sociedades estabelecem critérios que se aproximam, mas ndo ha um marco que
defina com exatiddo essa passagem. E importante perceber que a vida adulta se da como
parte do processo de desenvolvimento e pode avancar em determinados aspectos de
forma mais rapida e, em outros, de forma mais lenta e diferenciadamente entre os

individuos, ainda que facam parte de uma mesma cultura.



54

As dificuldades apresentadas tornam-se mais acentuadas quando se trata de
pessoas com algum tipo de deficiéncia, especialmente deficiéncia intelectual. No Brasil,
poucos estudos tratam de questdes como a construcao de significados e sentidos de si de
pessoas com essa deficiéncia na faixa etaria em questdo. Esse nimero torna-se mais
escasso quando se leva em conta 0s anos posteriores a educacao basica. Destacamos 0s
estudos de Dias (2004) e Tada e Souza (2009), ambos realizados com jovens com
diagnéstico de deficiéncia intelectual que cursavam o Ensino Médio, discutiram sentidos e
significados construidos sobre si. Destacamos também o estudo de Carneiro (2007), no
gual a autora defende a tese de que a deficiéncia intelectual € uma producao social e
demonstra que 0s sujeitos se constituiram sem deficiéncia. O estudo discutiu 0s processos
desenvolvimentais de adultos com Sindrome de Down que concluiram curso superior.

Em nosso pais 0 avan¢o na escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, sobretudo
a intelectual, € muito recente, visto que tem apenas cerca de duas décadas que a educacéo
na perspectiva inclusiva passou a ser delineada de forma mais consistente. Talvez por
essa razéo, ha pouca pesquisa na area. Estudos anteriores a politica inclusiva enfatizavam
ndo mais que o desenvolvimento infantil nas primeiras séries do Ensino Fundamental ou
atividades de reabilitacdo, acolhimento ou de desenvolvimento de habilidades basicas e
trabalhos primarios, como artesanato e outros resultantes de treinamentos de pessoas
adultas ndo escolarizadas.

Compreender melhor o que tem ocorrido no processo de desenvolvimento humano,
no que se refere a transi¢cdo para a vida adulta ou na prépria significacdo do que € ser
adulto na contemporaneidade, € essencial para a construcdo de politicas publicas em
diversos setores da sociedade. Destaca-se no presente estudo a condi¢cdo do adulto com
deficiéncia intelectual: 0 que pensam essas pessoas sobre o ser adulto; como tém se
posicionado diante das mudancas e demandas sociais; quais sdo suas aspiracdes e
necessidades; quais os significados atribuidos as préprias vivéncias; quais os lugares
sociais conquistados. Nessa perspectiva, o préximo capitulo terd& como foco o

desenvolvimento humano caracterizado pela deficiéncia intelectual.



55

DEFICIENCIA INTELECTUAL NA PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL:
CONTRIBUICOES AO ESTUDO DO DESENVOLVIMENTO ADULTO?

As manifestacfes da deficiéncia podem ser classificadas em trés grandes grupos:
deficiéncia fisica, deficiéncia sensorial e deficiéncia intelectual. Em cada um deles existem
especificidades que séo definidas por um conjunto de fatores interligados, tais como a
estrutura da propria deficiéncia, a constituicdo organica e subjetiva da pessoa, assim como
suas vivéncias e condi¢ces socioambientais. A disseminacao da ética inclusiva, a partir da
escola, tem impregnado a sociedade e colaborado sobremaneira para a melhoria da
gualidade de vida e do acesso a cidadania de pessoas com deficiéncias. Hoje, um namero
expressivo delas atua com maior autonomia em diferentes contextos sociais e de trabalho,
conquistando posicbes de respeito e equidade. Comparada as deficiéncias motoras,
sensoriais e de comunicacao, a deficiéncia intelectual encontra-se em situacao peculiar,
tanto devido a invisibilidade inerente ao individuo n&o sindrémico, como pelas
representacdes sociais dominantes que, ao passo que atribuem a pessoa com deficiéncia
intelectual uma cognigéo infantil, contribuem para Ihes excluir do direito a uma vida adulta
autonoma e cidada.

Esta secao propde uma revisdo da construcao histdrica e social das concepc¢des e
praticas relativas a deficiéncia intelectual, ressaltando a forca do modelo médico na
caracterizacdo das deficiéncias e destacando a contribuicdo da perspectiva histérico-
cultural para a compreensao critica do fenbmeno. No mais, analisa as condi¢bes de
desenvolvimento associadas a transi¢éo para a vida adulta das pessoas com deficiéncia

intelectual, considerando o paradigma do desenvolvimento adulto.

Construcao histdrico-social do fenbmeno da deficiéncia intelectual

Toda palavra, em sua dimensdo semiética, € um signo produtor de ideologia e como
tal ultrapassa sua estrutura significante (Bakhtin, 2009), interferindo de modo determinante
na constituicdo semiotica da realidade. Tomando por base esse principio, identificamos
que as expressdes que sustentaram a construcdo discursiva da deficiéncia intelectual
variaram ao longo da histéria, e nos diferentes contextos nos quais se procurou significar

determinadas manifestacbes ndo normativas do funcionamento intelectual. Diferentes

15 Esta secdo, originalmente escrita para compor a Tese, foi publicada na Revista Brasileira de
Educacdo Especial (Dias & Lopes de Oliveira, 2013a). O artigo esta reproduzido na integra,
ressalvadas as questdes de forma e estilo compativeis com o texto da Tese.
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concepgbes se constituiram em meio a representaces que valorizam de modo
predominante a dimensdo do individuo em detrimento da dimens&do sociocultural, e
destacam as limitacbes do sujeito reveladas por meio da testagem dos niveis de
inteligéncia, desprezando as possibilidades de desenvolvimento presentes. Hoje a
compreensdao da deficiéncia demanda conhecimentos sobre a constru¢ao histérico-cultural
dos conceitos, das concepc¢des vigentes e dos critérios cientificos para a sua identificagéo.
Exige, ainda, reconhecer como as pessoas com deficiéncia constroem noc¢des sobre si
mesmas e narram suas experiéncias em contextos dialégicos.

A perspectiva histérico-cultural assumida neste estudo — que se refere de modo
particular as ideias de Lev Vigotski expressas na obra Fundamentos de Defectologia, e
seus interlocutores — proporciona-nos argumentos para a compreensao da deficiéncia
como uma das manifestac6es possiveis no processo de desenvolvimento humano, com
diferencas ndo apenas quantitativas, mas qualitativas em relacdo ao desenvolvimento
considerado tipico. Tal perspectiva permite o reconhecimento do sujeito com deficiéncia
como agente em sua prOpria trajetéria e como sujeito cuja conduta é mediada pelas
condi¢Bes historicas e socioculturais concretas.

Concepc¢des de mundo vigentes, a cada época, atravessam as dinamicas culturais
e promovem implicacdes de ordem politica, social e cientifica, que marcam as trajetorias
de desenvolvimento e norteiam praticas sociais, no campo da educacdo e da saulde.
Assim, a categoria deficiéncia intelectual constituiu-se ao longo da histéria em meio a
diferentes definicbes e significacées dualistas, que foram, aos poucos, substituidas ou
reforcadas pelas seguintes, sem que se superassem as representacfes negativas e
estigmatizantes, apoiadas em abordagens normativas do desenvolvimento humano. Em
momentos predominaram visGes baseadas em concepcdes inatistas, para as quais o
desenvolvimento esta predeterminado nas caracteristicas pessoais, e, em outros,
concepcbes ambientalistas, nas quais prevaleceu a determinacdo do ambiente sobre o
desenvolvimento do individuo. Apenas no século XX vemos emergir concepgbes de
desenvolvimento baseadas em uma perspectiva dialégica e cultural (Bruner, 1997;
Valsiner, 1998; Vigotski, 1997, 2001) que possibilitam redirecionar a compreensao da
deficiéncia intelectual de forma inédita. A deficiéncia passa a ser tratada ndo mais como
impossibilidade de desenvolvimento intelectivo, mas como uma das alternativas de
desenvolvimento possiveis ao ser humano. Esta é a perspectiva assumida no presente
estudo.

Identificamos relagBes bidirecionais entre as concepgdes e as terminologias
utilizadas para identificar a deficiéncia intelectual ao longo dos tempos: debilidade mental,

subnormalidade mental, oligofrenia, deficiéncia mental, retardo mental, capacidades
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diferentes, barreiras na aprendizagem; ou as pessoas: idiotas, imbecis, tontos, cretinos,
dementes, retardados mentais, invalidos, com necessidades educativas especiais,
deficientes intelectuais, estlpidos, amentes, entre outras (AAMR?, 2006; Javiel, 2003;
Pessotti, 1984, 1999). Percebemos que tais termos ndo configuram apenas denominacdes
diferentes, mas expressoées discursivas de visdes de mundo distintas. Cada expressao traz
em sua constituicdo um conjunto de ideias, significados e orientagdes que se manifestam
nas praticas cotidianas, indicando énfases na compreensao e nas expectativas em relacao
a pessoa com deficiéncia. Tais terminologias expressam a maneira como as sociedades
se posicionam e normatizam as vivéncias sociais, considerando os modos de producao,
as vivéncias comunitarias e o préprio conhecimento acumulado sobre o tema. A partir da
era moderna, o discurso cientifico passa igualmente a ter papel preponderante na
construcao dessas concepgdes e normas, algumas circunstanciais e outras mais duraveis,
de acordo com as necessidades, as possibilidades e as condi¢des de desenvolvimento de
cada cultura, nas diferentes épocas. Com o advento da ciéncia, o discurso médico passa
a preponderar sobre os demais na configuracdo das praticas relativas as deficiéncias, o

gue é objeto da proxima sec¢ao.

Preponderancia do modelo médico na compreenséo da deficiéncia

intelectual

N&o obstante as varias tentativas para nomear e definir a deficiéncia intelectual,
este é um termo complexo e ainda impreciso. Muitas vezes foi associado a loucura
(Pessotti, 1984, 1999), que por sua vez € atravessada por representacdes negativas, que
ainda hoje povoam o imaginario popular. Nao existe consenso sequer sobre a hatureza da
deficiéncia intelectual, fortemente ancorada no modelo médico, de orientacéo organicista,
e, excepcionalmente, no modelo social (Rizzini & Menezes, 2010). O predominio do
modelo médico contribuiu para a aproximagcdo semantica entre deficiéncia e doenca
mental, assim como fortaleceu uma leitura da primeira a partir do paradigma da falta,
negligenciando o potencial de desenvolvimento inerente aos seres humanos.

No final do século XIX, o psiquiatra francés Philippe Pinel utilizou o termo idiotismo
para designar um tipo de alienacdo mental de base organica, caracterizado pela falta de

desenvolvimento das faculdades intelectuais; entretanto, ndo deixou claro o que o

16 American Association on Mental Retardation (AAMR), atualmente American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD).
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diferenciava da deméncia. O clinico e ortofrenista Jean Etienne Esquirol, que foi discipulo
de Pinel, modificou o termo — de idiotismo para idiotia — e caracterizou o quadro pela
existéncia de déficit de inteligéncia generalizado e definitivo, de origem congénita. Esquirol
ndo considerava a idiotia uma doenga, mas uma condicdo mental, que implicava
precarissimo desenvolvimento das faculdades intelectuais e impossibilitava a educacao
formal. Embora tenha procurado distinguir a idiotia (améncia) da loucura (deméncia),
Esquirol, tanto quanto Pinel, enfatizou na primeira o carater deficitario, o que passaria a
ser uma marca distintiva das definicbes posteriores de deficiéncia intelectual (Pessotti,
1984; Santiago, 2005).

Na escola alemd, j& na transicdo ao século XX, sobressairam-se as ideias do
psiquiatra Jaspers Kreapelin. Este prop0s um sistema de classificagcdo que compreendia a
debilidade mental como um estado de fraqueza psiquica que poderia levar a diversos graus
de deterioracdo mental. A debilidade mental inicialmente fez parte de um subgrupo da
denominada psicose crbnica, e posteriormente passou a ser considerada uma psicose
degenerativa, caracterizada por inibigdo do desenvolvimento psiquico (Pessotti, 1999;
Santiago, 2005).

A psiquiatria humanista, minimizando a énfase dada a dimensao patolégica e ao
diagnéstico de déficit, destacou a possibilidade de educacdo das chamadas criancas
retardadas quando apoiada em processos adequados de reabilitacdo. Surgiram novas
praticas educativas consubstanciadas em objetivos terapéuticos e embasadas na
chamada ortopedia mental. Estas foram divulgadas com especial vigor nos trabalhos dos
psiquiatras infantis franceses Edouard Seguin, discipulo e critico de Esquirol, e Félix
Voisin, que, ao defenderem a possibilidade de reversédo dos quadros de idiotia, tornaram-
se responsaveis pela compreenséo da debilidade mental como uma categoria autbnoma,
dissociada das psicoses (Santiago, 2005). Observamos, desde entdo, uma crescente
preocupacdo meédica relacionada as possibilidades educativas das pessoas com
deficiéncia intelectual, constituindo uma interface historicamente inédita entre Psiquiatria
infantil e Pedagogia.

A perspectiva educacional, no bojo das ideologias liberais, atrelou-se a
necessidade de diagnosticar ou medir o desempenho intelectual dos estudantes,
procurando adequa-los as condic6es de um sistema educacional em expansao e com
pretensdes a universalidade. Para isso, buscou recursos da Psicologia, especialmente
guanto ao uso dos testes psicométricos, que surgiram no contexto de uma ciéncia
obijetivista, visando converter em nimeros o desempenho mental. No ocidente, o Teste de
Quociente de Inteligéncia (Ql) desenvolvido por Alfred Binet e Theodore Simon se tornou

popular, sendo precursor de diversos instrumentos de medida da relacdo entre idade
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cronologica e idade mental — também denominada nivel mental. A psicometria
acompanhou o enfoque médico desde o inicio do século XX, desempenhando um
controvertido papel no estudo e perspectiva de avancos qualitativos na vida das pessoas
com deficiéncia intelectual (Fierro, 2004).

Carneiro (2007) e Pessotti (1994) destacam que nado havia a intencéo inicial de
impingir rétulos ou limites com a aplicagéo de provas psicométricas. Inicialmente, os testes
teriam objetivos estritamente pedagdgicos, ou seja, o QI serviria apenas para indicar
“eventuais graus de afastamento pedagdgico (ou outro) em relagdo a média das criangas
de igual idade: ele ndo mede graus de capacidade ou potencialidade, mas graus de
execugao de uma fungao” (Pessotti, 1984, p. 178). Ainda assim, varias sdo as criticas
enderecadas, em particular, aos testes de QI, que continuam a ser amplamente utilizados,
em especial por serem considerados instrumentos de facil aplicacdo. A indicacdo do QI
logo passou a ser largamente utilizada para classificar os estudantes segundo as
capacidades para a aprendizagem mensuradas pelos testes. O resultado do teste permitia
distinguir as pessoas em dois grupos — as que aprendem e as que ndo aprendem — e
atender a necessidades ideoldgicas geradas pelo capitalismo (Collares & Moysés, 1997;
Goulart, 2000). Tais circunstancias geraram uma representacao da pessoa com deficiéncia
como ineficaz, desacreditada em suas potencialidades e improdutiva nos campos
académico, social e econdémico (Dias, 2004).

De acordo com a Organizagdo Mundial da Saude (OMS, 2004), atualmente
coexistem dois modelos de compreensdo da deficiéncia: o modelo médico e o modelo
social. Para o primeiro modelo, a incapacidade & “um problema da pessoa, causado
directamente pela doenca, trauma ou outro problema de saude, que requer assisténcia
médica sob a forma de tratamento individual por profissionais” (p. 18). O segundo modelo,
por sua vez, compreende a incapacidade como um problema social permanentemente
relacionado a funcionalidade expressa pela pessoa, ou seja, € “o resultado de uma relagao
complexa entre a condicdo de salde do individuo e os factores pessoais, com os factores
externos que representam as circunstancias nas quais o individuo vive’!’ (OMS, 2004, p.
15). O termo funcionalidade diz respeito as funcdes e estruturas do corpo, assim como a
atividade e participagéo social (Farias & Buchalla, 2005). N&o se trata de algo inerente ao
préprio sujeito, mas diz respeito também as condi¢cbes sociais vigentes, que devem prover
0 ambiente com reestrutura¢des que permitam a inclusdo da pessoa nos diversos ambitos

da vida social. A promocdo de mudancas sociais € uma questdo ideoldgica e politica e,

17 Grafado conforme documento original.
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assim sendo, cabe a sociedade providenciar meios adequados para que haja condi¢cdes
de participacédo social plena das pessoas com deficiéncia (OMS, 2004).

Hoje, o campo da medicina tem concebido a deficiéncia intelectual como um
transtorno mental ou do comportamento, seguindo as definicbes propostas pela
Classificacéo Internacional de Doencas — CID 10 (OMS, 1993) e pelo Manual Diagnéstico
e Estatistico dos Transtornos Mentais — DSM-IV (APA, 2003). No Brasil, observa-se a
prevaléncia do modelo médico a orientar o funcionamento das diversas instancias sociais.
Em decorréncia, os modos de insercao social da pessoa com deficiéncia, entre nds, nem
sempre se mostram inclusivos. O diagndstico médico, que deveria se prestar a
garantir adequado atendimento a salde dos individuos, desloca-se para tomada de
decisBes em outros setores da vida social. Essa concepg¢éo gera consequéncias sociais,
uma vez que os laudos médicos, orientados por esses documentos, extrapolam o ambito
da saude e sdo comumente utilizados para diversos outros fins, entre eles a aquisicdo do
Beneficio de Prestacdo Continuada®®, a utilizacdo do sistema de cotas para acesso ao
servico publico ou privado (Brasil, 2007) e, no que se refere ao campo educacional,
complementacao ou definicdo de avaliagbes psicopedagodgicas (Brasil, 2006c).

A Classificacao Internacional da Funcionalidade, Incapacidade e Saude — CIF
(OMS, 2004) busca modificar a compreensdo quanto a identificacdo de incapacidades e
funcionalidades relacionadas as condicfes de saude, considerando tanto aspectos
organicos, quanto os que dizem respeito a participacéo social. A CIF propde um modelo
de avaliacdo da pessoa com deficiéncia que observe ndo apenas a dimensao biomédica,
mas também a psicoldgica e social, buscando uma mudanca de paradigma em relacdo a
deficiéncia e a incapacidade, que nao constituem “apenas uma consequéncia das
condicbes de salde/doenca, mas sdo determinadas também pelo contexto do meio
ambiente fisico e social, pelas diferentes percepgdes culturais e atitudes em relagéo a
deficiéncia, pela disponibilidade de servigos e de legislacdo” (Farias & Buchalla, 2005, p.
190).

Os diversos sistemas de classificacdo (CID, DSM e CIF) devem funcionar de forma
integrada na busca de uma visdo mais ampla da salde. Os dois primeiros tratam da
classificacdo das condi¢fes fisicas e mentais, incluindo a etiologia da deficiéncia mental,
e o terceiro, dos aspectos funcionais do individuo com deficiéncia, observando-se seus

contextos especificos de vida e desenvolvimento (AAMR, 2006; OMS, 2004; Farias &

18 Qutras informagbes sobre o Beneficio de Prestagdo Continuada (BPC) disponiveis em:
<http://www.brasil.gov.br/search?Searchable Text=presta%C3%A7%C3%A3o+continuada&portal_t
ype=PloneArticle>
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Buchalla, 2005). Entretanto, o que ainda se observa de forma disseminada é a simples
exigéncia de um laudo médico especificando a deficiéncia que, muitas vezes, vem
representada apenas na forma do nimero de CID, sem evidéncias das caracteristicas
subjetivas e desenvolvimentais da pessoa avaliada.

A definicdo da American Association on Intellectual and developmental Disabilities,
em sua 112 edi¢do (AAIDD, 2011), também largamente utilizada no contexto educacional
brasileiro, prop6e uma visdo ecolégica da deficiéncia intelectual na qual, de forma
dindmica, devem relacionar-se pessoa, ambiente e sistemas de apoio disponiveis. Ndo se
podem negar 0s avangos na concepc¢ao sobre a deficiéncia intelectual devidos a AAIDD,
gue inclui as funcdes adaptativas e enfatiza o uso de sistemas de apoio. Entretanto, esse
entendimento ndo diminui a énfase dada a necessidade de mensurac¢do do funcionamento
intelectual geral, por meio da aplicacdo individual de instrumentos padronizados, e a
indicacdo de uma faixa de pontuacédo de QI com dois desvios padrées abaixo da média
para o diagndstico de deficiéncia. Ainda que a possibilidade de erro na mensuracao seja
prevista, mantém-se no modelo a correlacdo entre o score no teste e funcionamento
intelectual.

Pletsch (2009) e Carneiro (2007) destacam que, mesmo considerando-se 0s
avancos trazidos ja no sistema da AAMR em sua 10?2 edi¢do — ao considerar o meio social
e desviar as avaliac6es do mero aspecto quantitativo obtido dos testes psicométricos —, o
foco continua a incidir no sujeito e suas limitagdes. A 112 edi¢cdo da atual AAIDD traz como
novidade a expressdo deficiéncia intelectual em lugar de retardo ou deficiéncia mental,
mas a perspectiva de estabelecer um ponto de corte para delimitar as limitagbes
significativas no funcionamento intelectual é preservada (Verdugo Alonso, 2010).

O Ministério da Educacéao do Brasil reconhece, em alguns dos seus documentos, a
complexidade do diagnostico de deficiéncia intelectual e problematiza a utilizagdo do Ql.
Afirma que a deficiéncia “ndo se esclarece por uma causa organica, nem tao pouco pela
inteligéncia, sua quantidade, supostas categorias e tipos” (Brasil, 2006¢, p. 10), de modo
que o “diagnéstico de deficiéncia mental preconizado pelos testes de Ql reduz a identidade
da crianga a um aspecto relativo a uma norma estatistica padronizada” (Brasil, 2005b, p.
14). Em ambos os documentos ressalta-se a necessidade de considerar aspectos das
singularidades e subjetividades, além do diagnéstico diferencial*®. Apenas dizer que

alguém tem deficiéncia intelectual ndo é muito esclarecedor, tendo em conta as diferentes

19 Processo utilizado para distinguir dois distirbios com caracteristicas semelhantes.
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e particulares formas de relagcdo com o meio social que a caracterizam e indicam sua
maneira de interpretar o mundo e de relacionar-se com os objetos de aprendizagem.

Buscamos demonstrar, nesta sec¢do, a vigorosa influéncia do chamado modelo
médico nas concepc¢des sobre deficiéncia intelectual, na organizacao conceitual sobre o
tema e na busca por encontrar um sistema de classificacdo adequado. Igualmente,
destacamos a busca histérica por provar a condi¢do de educabilidade das pessoas com
deficiéncia intelectual, fato que associou a medicina ao campo pedagoégico. Hoje ja ndo se
nega a condicdo de sujeito de aprendizagem a pessoa com deficiéncia intelectual.
Entretanto, no contexto educacional, com respaldo na psicometria, ainda prevalece a
necessidade de avaliagdo intelectual e classificacdes que interferem na préatica pedagogica
e terminam por estigmatizar o individuo, contribuindo pouco para o desenvolvimento de
um sujeito ativo e plenamente incluido em seu meio social.

Compreendemos a deficiéncia intelectual como um modo qualitativamente
diferenciado de desenvolver-se, que deve ser considerada em seu carater dinamico,
complexo e plurideterminado, aspectos que ultrapassam as classificacbes ou
identificacdes quantitativas. A secdo seguinte desenvolvera o tema da deficiéncia
intelectual com base nos pressupostos da perspectiva historico-cultural, notadamente nos

estudos de defectologia desenvolvidos por Vigotski.

A deficiéncia intelectual na perspectiva histérico-cultural

Os sentidos dados aos fenémenos inerentes ao desenvolvimento humano estdo
intrinsecamente relacionados as concepc¢des de mundo e de homem presentes em cada
época, has diferentes culturas. A visdo de homem que nos é apresentada por Vigotski é a
de “um ser concreto, que criando suas proprias condi¢des de existéncia, faz-se na histéria
ao mesmo tempo em que faz essa histéria [...] e assume o0 controle de sua propria
evolugao” (Pino, 2000, p. 8). O sentido de desenvolvimento na perspectiva historico-
cultural ndo esté relacionado a nogéo de progresso, mas de movimento ou dinamicidade
e acontece nas condicdes concretas da vida, sem implicacdes teleoldgicas. Para Vigotski
(2001, 2003), a nocéo de desenvolvimento pressup8e uma relacéo intrinseca de mutua
constituicdo entre 0s aspectos organicos e aqueles da ordem da cultura, que possibilitam
transformac6es das funcdes psicolégicas e favorecem a emergéncia das funcbes
superiores, essencialmente humanas.

O mesmo sentido se aplica quando o autor considera o desenvolvimento de
pessoas com deficiéncias, em particular nos casos de deficiéncia intelectual. Ao defender

uma concepcdao de deficiéncia intelectual fundamentada nessa no¢éo de desenvolvimento
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humano, mediada pelos processos histéricos e vivéncias socioculturais, Vigostki rompe
com as visOes fatalistas baseadas na predeterminacdo do fenbmeno, seja por causas
sobrenaturais, organicas ou ambientais, e conduz a uma guinada a partir da qual se passa
a apostar nas possibilidades e potencialidades preservadas, e hdo nas limitaces e
impossibilidades. A visdo predominante da deficiéncia intelectual no campo da psicologia
era intelectualista, enfatizava a insuficiéncia intelectual e desconsiderava outros aspectos
relativos a personalidade. Tal visdo se mostra equivocada, pois o intelecto apresenta uma
diversidade de fungBes que se articulam em uma unidade complexa, mas ndo homogénea.
Tratar a deficiéncia como se todas as fun¢des intelectivas estivessem afetadas de modo
igualmente negativo também é errdneo, pois funcdes psicolégicas se desenvolvem a
medida que sao ativadas, em meio a sistemas de atividades especificos. Esse
desenvolvimento influencia de forma singular a pessoa e pode transformar a estrutura que
esta na base da deficiéncia.

O principal argumento de Vigotski (1997) sobre as deficiéncias é que nao implicam,
necessariamente, menor desenvolvimento, mas uma organizacdo psiquica
gualitativamente diferenciada do que é comumente observado. O que diferencia os
individuos com ou sem deficiéncia intelectual ndo se limita aos aspectos quantificaveis da
inteligéncia, mas envolve a relacdo Unica estabelecida entre 0 modo de organizacédo da
personalidade, a estrutura organica e fungdes psicoldgicas. Por isso, ja no inicio do século
XX, Vigotski era contrario ao uso de testes para medi¢do da capacidade intelectual. Para
ele, o resultado de tal avaliacdo por pontuacdo de QI informa exclusivamente sobre o
desenvolvimento real, mas ndo deixa clara a evolucdo daquilo que esta indicado no
resultado do teste quando analisado no curso do tempo (Vygotsky, 1926i, 1933c, citado
por Van Der Veer; Valsiner, 2001). De acordo com O. Lipman (1924, citado por Vigotski,
1997), tais métodos podem quantificar fungdes, mas ndo ajudam a investigar capacidades
ou talentos, nem compreender a estrutura de personalidade que se organiza tendo em
conta aquelas caracteristicas intelectuais especificas.

Para Vigotski (1997), a manifestacdo da deficiéncia como condi¢ao incapacitante é
decorrente da preponderéancia do defeito secundario sobre o defeito primario, ou seja,
guando as consequéncias sociais advindas de limitagdes organicas se sobrepfem ao
proprio defeito. A depender da forma como o contexto social é estruturado, do sistema de
valores e significados disseminados na cultura em que a pessoa vive e dos apoios sociais
disponiveis, a deficiéncia pode se tornar uma questdo de maior ou menor importancia. No
caso da pessoa com deficiéncia intelectual, fatores como a exposicdo empobrecida aos
bens culturais, suporte socioafetivo improprio e processos pedagoégicos inadequados

favorecem a emergéncia do defeito secundéario e o sentimento de deficiéncia como
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condi¢do debilitante. Corroborando Vigotski, Mitjans Martinez (2009) assinala que na
condicdo de deficiéncia intelectual, o desenvolvimento insuficiente dos processos
psicolégicos superiores esta estreitamente relacionado & forma como a pessoa esta
inserida em seu meio. A inadequacao das possibilidades de acesso a cultura acentua as
caracteristicas negativas da deficiéncia.

Vigotski (1997) também destaca que a deficiéncia ndo deve ser compreendida
como algo estatico, “uma coisa em si”’, mas como processo continuo. Conforme avanca a
ontogénese, a deficiéncia primaria tende a ser suplantada por novas formacdes
gualitativas, possibilitadas pela participacdo da pessoa em sistemas de atividades ricos e
contextos desafiadores. A experiéncia pessoal coloca em marcha processos
compensatorios capazes de alterar a propria estrutura organica. Ndo que a alteracéo
primaria deixe de existir, mas passa para segundo plano. Conforme exemplificado por
Prestes (2010), “nao se trata de fazer o cego ver ou o surdo ouvir, mas de criar condigdes
de compensacao social do defeito” (p. 191), uma vez que toda deficiéncia esta relacionada
aos modos de organizacdo social. Novos processos podem surgir como resposta do
organismo e da propria personalidade diante dos desafios, ativando funcbes que
compensam a deficiéncia, equilibram a pessoa e suprem as demandas advindas da
relacdo com o mundo. Em suma, o dano biolégico somente gerara impacto restritivo na
vida da pessoa quando houver resposta social negativa, em sentido contrario podera servir
como estimulo ao individuo em seu processo de desenvolvimento (Vigotski, 1997).

No convivio social, a interacao individuo-meio promove situa¢fes ou dificuldades
objetivas que impelem a diade a novos caminhos. E um erro avaliar as possibilidades de
desenvolvimento relacionando-as ao tipo de deficiéncia, pois cada pessoa elabora suas
dificuldades de modo singular e desenvolve, na linha do tempo, processos compensatérios
diferentes a depender das situacfes que lhe surgem, das dificuldades especificas
associadas a deficiéncia e da educagéo recebida. A compensacéo se organiza a partir de
situacdes que promovem a necessidade de superacdo, mas ndo se trata de um processo
natural, e sim de “uma luta e, como toda luta, podem ter desfechos opostos — a vitéria ou
a derrota” (Vigotski, 1997, p. 176). Porém, aparentemente quanto maiores forem as
barreiras, maiores serdo as possibilidades qualitativas de compensacdo, um processo
criativo por natureza.

Portanto, para que se compreendam os processos de desenvolvimento da pessoa
com deficiéncia cabe ndo apenas conhecer caracteristicas da propria deficiéncia ou seus
aspectos guantitativos, mas conhecer a pessoa, ou seja, investigar o lugar que a
deficiéncia ocupa em sua vida, como a sua subjetividade se organiza em face dessa

deficiéncia, quais mudancas pessoais foram produzidas ou se apresentam como possiveis.
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Vigotski (1997), ao discutir a defectologia, abre-nos possibilidades de ampla
reflexdo sobre o desenvolvimento humano, visto que a deficiéncia que se manifesta na
infancia repercute no desenrolar da vida dos individuos, independentemente de sua faixa
etaria. Concordamos com a sua proposicado de gue uma crianga com deficiéncia apresenta
desenvolvimento diferenciado, mas ndo esta condenada a ser menos desenvolvida que
Seus pares que percorrem trajetos normativos de desenvolvimento. Assumir esse principio
de andlise dos processos de desenvolvimento traz implicagdes para a compreensao do
curso de vida até a vida adulta. Este é o foco da préxima secao: o processo de adultez da

pessoa com deficiéncia intelectual.

Deficiéncia intelectual e vida adulta

O desenvolvimento recente nos campos cientifico, educacional, social e juridico e,
particularmente, a ocorréncia de mudancas no campo dos valores devidas a disseminacao
da cultura inclusiva tem permitido as pessoas com deficiéncia maior participacdo social e
acesso a escolarizagdo por um periodo mais longo que seus pares em décadas passadas.
A politica de educagéo inclusiva tem favorecido o aumento do nimero de jovens com
deficiéncia que concluem o Ensino Médio e se qualificam para a transicdo ao Ensino
Superior ou ao trabalho (Dias, 2012). Quando comparamos os diferentes tipos de
deficiéncia, entretanto, notamos que as conquistas ndo atingem a todas de modo
homogéneo. A condi¢cdo de deficiéncia intelectual (e especialmente as deficiéncias nao
sindrdmicas), por exemplo, detém caracteristicas peculiares. Nela, diferentemente das
demais, o diagndstico tem um papel determinante ndo apenas na identificacdo e
caracterizacdo da deficiéncia, como colabora para sustentar o preconceito e a
discriminacao negativa, em lugar de promover a garantia de direitos.

Conforme j& comentamos neste trabalho, o diagnéstico da deficiéncia intelectual é
fortemente marcado pela associacdo entre o modelo médico, que compreende a
deficiéncia como adoecimento, e 0 modelo psicométrico, que regido por padrdes
estatisticos visam reduzi-la a um score, excluindo da analise os modos de funcionamento
psicolégico singulares. Tal associacdo conduz a representacao da pessoa com deficiéncia
intelectual como um adulto infantilizado, sem autonomia, dependente, contido e sem
capacidade de se responsabilizar por seus proprios atos, o que constitui uma violagédo de
seus direitos como pessoa, como destaca a Declaracéo de Montreal (OPS/OMS, 2004).

Segundo Carvalho (2006), pessoas com deficiéncia intelectual enfrentam
infortinios em suas relagdes com o mundo social, tais como desqualificacdo de seus

papéis de jovens e adultos e baixas expectativas quanto a sua capacidade de adaptacéo,
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solucéo de problemas, reflexdo e autorreflexdo, principais caracteristicas das formas mais
desenvolvidas de funcionamento cognitivo. Essas pessoas sdo comumente posicionadas
distante do status social de adulto, ou seja, representadas como “criangas grandes”
incapazes de agir, deliberar, escolher ou liderar, como qualquer adulto sem o mesmo
diagnéstico. Esse quadro pode levar a privacdo de oportunidades académicas e sociais,
com efeitos duradouros sobre o processo de desenvolvimento pessoal. Ha repercussdes
nos varios contextos da vida cotidiana, gerando dificuldades especialmente no que diz
respeito a insercao no trabalho, conclusdo da educac¢éo bésica ou acesso aos hiveis mais
elevados de escolarizacéo, ambientes nos quais pessoas adultas participam de forma ativa
(Dias, 2012).

Em consonancia com as proposi¢cdes de Vigotsky (1997), temos enfatizado que o
adulto com deficiéncia intelectual ndo deve ser considerado principalmente como menos
desenvolvido que outros, mas desenvolvendo-se de forma qualitativamente diferente. A
situacdo de deficiéncia intelectual ndo difere das demais condi¢cdes normativas de
desenvolvimento ao pressupor uma relagdo complexa e dindmica entre componentes
bioldgicos e culturais. Gragas a esse carater biocultural, a performance intelectual ndo esta
predeterminada, mas exposta a continua possibilidade de reconfiguragéo e transformacéao
frente a desafios concretos e a oportunidade de estabelecer rela¢des sociais instigantes,
gue possibilitam a emergéncia de novas condutas em relagcédo a si mesmo e ao mundo. De
acordo com Carvalho (2007)

[...] € nas relacdes que os sujeitos conhecem, apropriam-se do que os define

socialmente, do que os diferencia. Nas relacbes convertem em proprias as ideias

que circulam socialmente e, assim, vao se constituindo sujeitos: ‘apreendem’ a si
mesmos e ao mundo em torno deles, desestabilizando, dessa forma, a tese de que
nao aprendem e, nesse processo, os modos de funcionamento psiquico —
cognicdo, imaginacdo e emocdo — articulam-se de forma interconstitutiva,

resultando na emergéncia do sujeito, de sua subjetividade (p. 5).

De acordo com tal visao prospectiva, as representacdes predominantes associadas
a pessoa com deficiéncia intelectual — de eterna infancia ou menoridade intransponivel —
diluem-se para dar lugar ao reconhecimento de suas experiéncias de vida e de uma ética
orientada a participagao social e exercicio de cidadania. Como ressalta Mendes (2010), a
compreensdo da deficiéncia intelectual na vida adulta implica considerar aspectos gerais

relativos a populagdo jovem e adulta, porém respeitando as peculiaridades que se

apresentam decorrentes da situacao de deficiéncia.
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Nessa perspectiva, temas como inser¢do no mundo do trabalho e condi¢cbes de
vida independente de pessoas com deficiéncia intelectual tém sido objeto de estudos no
Brasil e em outros paises, entre os quais destacamos Carneiro (2007); Hughes (2001);
Jenaro (1999); Mendes (2010); Neves (2000); Ramoén e Gelabert (2008); Soares (2010).
Existe acordo quanto a interdependéncia entre educacdo, emprego e inclusdo como
aspectos importantes no processo de adultez, destacando-se a necessidade de servicos
de preparagdo, acompanhamento e apoio, assim como um crescente incentivo para
organizagcdo de movimentos de autoadvocacia®®. Segundo Jenaro (1999), a preparagdo
para a vida adulta requer mecanismos que propiciem maiores oportunidades de emprego,
desenvolvimento de carreira profissional e condicbes de vida independente, levando-se
em conta o desejo e a autodeterminacdo da pessoa com deficiéncia. Os citados estudos,
desenvolvidos em diferentes localidades, apontam para a necessidade de um olhar
cauteloso para a parcela da populacdo jovem e adulta com deficiéncia, especialmente
intelectual, visando estabelecimento de politicas publicas que considerem seus processos
singulares de desenvolvimento, o direito a vida autbnoma, participativa e livre de
preconceitos.

Ainda convivemos com concepc¢fes de desenvolvimento arraigadas em modelos
deterministas, com padrdes normativos de aprendizagem e modelos preestabelecidos de
relacionamentos entre as pessoas, que impingem a deficiéncia um carater de déficit
permanente. Porém, em uma perspectiva dialégica de cunho histérico-cultural, a natureza
deficitaria da deficiéncia intelectual toma outros contornos, permitindo trajetérias de vida
diferenciadas e autbnomas as pessoas. A deficiéncia deixa de ser uma condig&o restritiva
e passa a ser uma possibilidade de desenvolvimento que se constrdi no entrelacamento
dialético entre as condi¢cdes ambientais, histdrico-culturais e as condicfes subjetivas da
pessoa que um dia recebeu o diagnéstico de deficiéncia intelectual.

A ética inclusiva, difundida em primeira mao pela escola, abre possibilidades de
ressignificacdo da deficiéncia intelectual. Se, por um lado, determinados alunos séo
introduzidos na categoria de deficiéncia intelectual no momento inicial da escolarizacdo
por meio do critério do déficit, por outro lado, essa mesma escola, quando comprometida
com uma visdo de desenvolvimento processual, dindmica e complexa, promove condi¢des
de superacgdao da dificuldade inicial.

A perspectiva historico-cultural permite uma visdo de sujeito emancipado, nao

assujeitado, que participa na organizacdo de sua propria histéria. E um sujeito ativo, a

20 Movimento surgido na Suécia, na década de 60, com o objetivo de propiciar maior expressao das
pessoas com deficiéncia na defesa de seus direitos. (Neves, 2000, p. 114)
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despeito de rétulos que um dia tenha recebido. Contudo, tal sujeito — como qualquer outro
— nao se constitui sozinho, esta imerso nas condi¢des sociais e historicas da existéncia.
Nesse sentido, a ampla imerséo desse sujeito nos diferentes bens culturais, assim como a
utilizacdo de estratégias diferenciadas e apoios especificos na familia, na escola, no
trabalho e nos diferentes grupos sociais nos quais a pessoa com deficiéncia intelectual
participa, propiciardo respostas condizentes com os diferentes contextos.

Enfatizamos nesta se¢do um conjunto de argumentos baseados em investigacbes
empiricas que corroboram a proposicdo de Vigotski, segundo a qual a pessoa com
deficiéncia ndo deve ser vista como alguém menos desenvolvido ou com menos
capacidade que os demais. As investigacfes apresentadas sugerem a necessidade de
sistemas que possibilitem o desenvolvimento de percepc¢éo favoravel de si e a busca de
uma vida autbnoma a pessoa com deficiéncia intelectual. Os contextos apresentados
configuram a escola como uma importante instancia mediadora na constru¢do dos
significados sobre si e sobre o mundo, assim como nos aspectos formativos necessarios
na transicdo para a vida adulta e inclusdo social dessas pessoas e, da mesma forma,
indicam o0 acesso ao emprego ou trabalho como importante conquista no processo de
cidadania e de participagdo ativa na sociedade.

Diante de uma viséo prospectiva de desenvolvimento é possivel desfazer a crenca
de que a pessoa com deficiéncia intelectual permaneca por toda a vida na condicdo de
eterna crianga. J4 ndo se pode conceber nos dias atuais que um defeito secundério
prepondere em razao do escasso acesso aos dominios culturais ou de suporte pedagdgico
insatisfatério. A vivéncia da cidadania deve se sobrepor a necessidade de uma vida
tutelada, fato possivel a partir da mudanca de crencas e concepc¢des deterministas sobre

o desenvolvimento humano.
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OBJETIVOS

Objetivo Geral

v Identificar e interpretar transicoes de desenvolvimento e a dindmica temporal de
constituicao de self de adulto com diagnostico de deficiéncia intelectual, a partir de
estudo de caso em que se investigou processos de escolarizagdo, trabalho e
relagbes socioafetivas, com vistas a constru¢cao de conhecimentos situados sobre

deficiéncia e adultez.

Objetivos Especificos

v Identificar indicadores de processos e transi¢ées de desenvolvimento face ao

diagnéstico de deficiéncia intelectual,

v' Analisar a relacao entre diagndstico de deficiéncia, escolarizagdo e trabalho, na

adultez.
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METODOLOGIA

“Toda ciéncia é um artefato cultural: sem a
cultura, nenhuma ciéncia pode existir’
(Valsiner, 2012)

Consideracdes Epistemoldgicas e Metodologicas

Neste estudo buscamos compreender a complexidade dos fenémenos psicolégicos
e a dinamicidade envolvida na constru¢cdo de uma investigacdo empirica a partir dos
pressupostos da epistemologia qualitativa. O foco nesse processo é a producdo do
conhecimento a partir da expressao subjetiva do sujeito e da interpretacéo das realidades
sociais. Gonzalez Rey (2002) destaca trés principios da epistemologia qualitativa,
importantes no desenvolvimento do desenho metodologico: o conhecimento como
producdo construtivo-interpretativa, o carater interativo do processo de constru¢do do
conhecimento e a singularidade como nivel legitimo da produg&o do conhecimento.

O primeiro principio prové ao pesquisador a compreensao de que o conhecimento
ndo é um aglomerado de constatagfes, mas algo que se constréi a partir dos sentidos
atribuidos as expressofes dos sujeitos; o segundo destaca que, no processo de produgéo
do conhecimento cientifico, os momentos de comunicacdo informal e os imprevistos
inerentes a interacdo humana sao tdo relevantes quanto os procedimentos formais, e
devem ser valorizados como parte da construcdo dos conhecimentos de pesquisa; o
terceiro principio trata da generalizacdo em pesquisa, afiirmando que expressfes
singulares de um sujeito Unico podem contribuir para a produgdo do conhecimento,
independentemente do que outros sujeitos possam expressar.

A singularidade & um principio inerente a condi¢cdo humana. Cada sujeito apresenta
uma via preferencial de expressao e, assim sendo, 0 uso de instrumentos diferenciados
constitui-se estratégia adequada para captar as variadas produ¢fes simbdlicas de cada
pessoa (Gonzalez Rey, 2005). Os instrumentos propostos para a construcdo das
informacBes devem ser utilizados como facilitadores da relagdo entre 0 sujeito
pesquisado?! e o pesquisador (Bauer, Gaskell, & Allum, 2002). Independentemente de

serem classificados como gquantitativos ou qualitativos, os instrumentos podem atender as

21 Com base nos pressupostos epistemoldgicos assumidos, a expressao “sujeito pesquisado” serve
também para enfatizar que do “outro lado da moeda” esta o pesquisador — considerado um dos
participantes do estudo, dado o seu envolvimento subjetivo.
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necessidades da epistemologia qualitativa, desde que ndo sejam utilizadas como um fim e
sim como indicadores no processo (Gonzélez Rey, 2003; Minayo, 2008; Santos Filho &
Gamboa, 2007).

Nosso estudo — desenvolvimento adulto de pessoas escolarizadas e com
diagnéstico de deficiéncia intelectual — toma por objeto as narrativas produzidas pelos
sujeitos, sobre si mesmos e sobre os eventos do cotidiano. Os eventos por eles
considerados significativos e narrados, seja na forma oral ou escrita, serviram de base para
a identificacdo de posicionamentos e significados construidos, assim como de momentos
de transicdo em suas trajetérias de desenvolvimento.

Sao consideradas narrativas as representacdes de experiéncias vividas, ou seja, 0
enquadre da experiéncia da perspectiva de quem a viveu. As narrativas estdo presentes
no cotidiano dos seres humanos, ao longo de suas vidas, e contribuem no processo de
estruturacdo das vivéncias e organizacdo da memoria (Riessman, 1993). Imagina-se que
a narrativa de eventos seja uma pratica social presente na histéria desde que a
humanidade teve acesso a linguagem, permitindo que a cultura se transmita entre
geracdes na forma de gestos, fala, desenho ou escrita. Em sintese, compreendemos a
narrativa como:

Contexto em que € possivel ao sujeito expressar-se de forma a refletir sobre si

mesmo e sobre os significados sociais e culturais que a sua condi¢ao lhe imprime

e ainda, como uma possibilidade de revisdo das experiéncias passadas que

possam trazer novos significados ao presente e expectativas em relacéo ao futuro.

(Dias, 2004, p. 68)

A analise de narrativas destaca a agéncia e a imaginacdo humana e, por isso,
mostra-se um bom recurso quando se trata de estudos que investigam fenbmenos como
subjetividade e desenvolvimento humano. A experiéncia narrativa possibilita ao narrador a
constituicAo de um senso de continuidade de si, que integra permanéncias e
transformacd6es ocorridas em diferentes espacos temporais de sua trajetéria. Ao recontar
a propria historia o narrador toma consciéncia de si, de sua histéria pessoal e social, que
se entrelacam de modo a permitir a reconstrucéo e a ressignificacdo dos eventos vividos
(Lopes de Oliveira, 2006, 2012). Portanto, esse procedimento permite ao investigador
atento perceber ndo apenas aspectos individuais, mas também aqueles ligados as praticas
sociais de poder e ideologias que perpassam a posi¢cdo do narrador (Riessman, 1993).

Riessman (1993), em referéncia a Rosnwald e Ochberg (1992), afirma que a
andlise narrativa torna possivel ao pesquisador uma aproximacdo a experiéncia

significativa do sujeito, que extrapola o contetdo explicito oferecido pela linguagem. Ao
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narrar, 0s sujeitos utilizam-se ativamente de suas capacidades de imaginagcdo e
generalizacdo para fazer escolhas quanto ao que seré incluido ou excluido da narragéo.
Em outras palavras, o trabalho interpretativo do pesquisador envolve compreender os
processos utilizados pelo narrador quanto ao que é apresentado como significativo ao
fendbmeno em investigacao e identificar a posicdo, ou posicdes, ocupadas pelo narrador no
evento narrado, como, por exemplo, protagonista, vitima, testemunha, juiz etc.

No presente trabalho foram consideradas ndo somente as narrativas produzidas a
partir dos instrumentos escritos e orais utilizados na constru¢do dos dados de pesquisa a
serem detalhados adiante. Buscamos manter o olhar atento, também, para as interacfes
informais, como conversas por telefone para agendamento dos encontros, nas quais era
comum 0s sujeitos anteciparem experiéncias vividas no espaco de tempo entre um
encontro e outro; ou momentos imediatamente anteriores ou posteriores as entrevistas,
guando o gravador estava desligado, em que costumavam ocorrer conversacoes ricas em
narrativas sobre si (esses eventos foram notados em registros de campo). Foram
gualificadas como significativas e igualmente registradas para fins de andlise: as
observacdes do contexto de producdo de informagbes de pesquisa; o ambiente onde
ocorreram 0S encontros; as pessoas presentes; a forma como os sujeitos negociaram e
escolheram os locais para esses encontros. Por fim, também se mostraram fonte
importante de informacdes as expressdes nao verbais e aspectos metacomunicativos, a
exemplo da énfase dada a determinados conteudos, palavras repetidas, siléncios etc.
Buscando compreender o conjunto de narrativas construidas em diferentes
temporalidades, construimos um caminho metodolégico que nos orientou nas tomadas de
decis@es referentes construcdo das informacdes.

Consideramos metodologia o empreendimento do pesquisador na busca pela
construcao de conhecimento cientifico, que se da por intermédio de métodos e processos
pertinentes, de acordo com o problema em estudo e o0s objetivos da investigacdo. Estes
devem possibilitar a projecdo de aspectos singulares do fenébmeno em questdo. Nesse
processo, invariavelmente, “o pesquisador (...) parte de sua visdo pessoal de mundo e vai
definindo, a cada etapa, o melhor caminho a seguir” (Branco & Valsiner, 1999, p. 27) para
a construcao das informacdes e consecuc¢ao dos objetivos propostos.

As pesquisas sobre desenvolvimento humano devem considerar uma base
metodoldgica que, de modo coerente, integre posicdes tedricas e epistemoldgicas aos
dispositivos de construcdo de informacbes de pesquisa, de modo a ndo estabelecer
prioridade de um sobre outro. Todos devem estar interligados, de forma a bem responder
as questdes que se colocam no processo investigativo (Branco & Valsiner, 1999). Ao

adotar na pesquisa a epistemologia qualitativa como base do planejamento, o pesquisador
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deverd manter um olhar criterioso, em especial no momento de construir a informacéo,
pois a utilizacdo de métodos qualitativos, por si, ndo garante coeréncia nos resultados
produzidos. Por sua natureza, a pesquisa qualitativa gera um grande volume de
informac8es. Cabe ao pesquisador distinguir, dentre 0 material em construcdo, o que é
relevante para a compreensdo do fendbmeno. Em outras palavras, ao analisar um
determinado fendmeno, ele deve levar em conta os diversos aspectos envolvidos, fazendo
0 ajuste de sua lente de modo a captar melhor alguns aspectos do que outros, aqueles a
gue se referem os objetivos e questdes de pesquisa. Em analogia ao papel do fotégrafo, o
pesquisador devera escolher a cena que melhor atenda aos seus objetivos.

Conforme ressalta Rogoff (2005), os aspectos culturais, institucionais,
interpessoais e pessoais devem ser estudados de forma integrada e dindmica, de forma a
possibilitar ao observador a mudanca do foco de um aspecto do problema para outro, sem
perder de vista que os demais continuam coexistindo. Para a autora, “o foco de analise é
oriundo daquilo que nés, como observadores, escolhemos examinar”?? (p. 57). Nesse
processo destacam-se as informacdes importantes, aquelas que vao ao encontro do
objetivo, e as outras permanecem como pano de fundo, dada a dificuldade ou
impossibilidade de um pesquisador estudar todas as nuances de um dado fenbmeno de
uma Unica vez.

Assim, os eventos em estudo devem ser contextualizados, ressaltando-se que em
relacdo aos fenbmenos psicologicos ndo se pode falar em universalidade (Branco &
Valsiner, 1999). Os autores (referindo-se a Chen e Pearce, 1995) destacam que o0s
aspectos histoéricos e relacionais do fenbmeno em investigacdo devem ser considerados,
observando-se a interpretacdo coerente, a plausibilidade e a probabilidade (ou a
tendéncia) das explicacdes obtidas pelos diversos meios, buscando-se superar
concepgBes compativeis com o positivismo classico.

As producdes tedricas e metodoldgicas pautadas nos pressupostos positivistas
apresentam uma visdo determinista da realidade, que se verifica por meio de hipéteses
pré-formuladas. As pesquisas baseadas nesse paradigma ajustam-se aos principios de
neutralidade, verificabilidade e instrumentalismo que descaracterizam o humano como
sujeito de conhecimento.

Tomando por base a orientacdo epistemolégica e metodoldgica adotada neste
estudo, consideramos adequada a utilizacdo da pesquisa idiografica, que preconiza a

relevancia dos processos singulares vivenciados pelos sujeitos (Valsiner, 2012). O item

22 |télico no original.
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seguinte apresenta algumas consideracgdes sobre o estudo idiogréfico e sua utilizagdo nas

ciéncias humanas e sociais.

A pesquisa idiogréfica

O método de estudo de casos, ou pesquisa idiografica, tem sido amplamente
utiizado em pesquisas de teses e dissertagbes das Ciéncias Humanas e Sociais,
especialmente em Psicologia, Sociologia, Ciéncia politica, Antropologia, Histéria e
Economia. Esse tipo de estudo mostra-se uma boa opc¢do quando a pesquisa se da em
contextos sociais que envolvem fenbmenos contemporaneos nos quais haja pouco
controle dos eventos envolvidos. O método possibilita a investigagdo de eventos de vida
concreta, como o estudo de trajetérias de vida individuais. A partir da investigacdo de casos
particulares o pesquisador busca compreender e propor generalizagdes do funcionamento
do fendbmeno em estudo (Valsiner, 2012).

De acordo com Yin (2001), o estudo de caso nao objetiva demonstrar enumeracdes
de frequéncias (generalizacdo estatistica), pois 0os casos ndo devem ser considerados
unidades de amostragem. Contrariamente, o estudo de caso deve desenvolver aspectos
tedricos em determinadas areas (generalizacdo analitica). Para o autor, o estudo de caso
pode ser definido como “uma investigacao empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre
o fendbmeno e o contexto nédo estédo claramente definidos” (p. 32). Trata-se de um estudo
complexo no qual séo investigadas diferentes faces de um fendbmeno, na busca de uma
construcdo integradora de conhecimentos. Esse tipo de pesquisa possibilita que se
observem continuidades, rupturas e transi¢cdes, mostrando-se adequado ao estudo da
variabilidade nas trajetérias pessoais de desenvolvimento.

A pesquisa idiografica orienta-se por uma legitimidade cientifica que toma
caminhos diferenciados daqueles tradicionalmente utilizados pela classica ciéncia
experimental. Ao discutir a diferenca entre pesquisa idiografica e pesquisas classicas por
amostragem, Branco (2011) ressalta que ao se trabalhar com leis consideradas
universalmente validas, busca-se encontrar o individuo médio, que na concretude da vida
€ inexistente. De acordo com a autora:

Tais “individuos médios” ndo existem, e isto implica na necessidade de se realizar

estudos cuidadosos que se refiram a sujeitos concretos. E é assim que uma ciéncia

idiografica pode melhor contemplar a complexidade derivada dos multiplos fatores

interdependentes que atuam sobre o fendbmeno, gerando conhecimentos que



podem vir a orientar novas pesquisas visando a construcdo de generalizacdes e o

desenvolvimento de novos avangos teoricos. (p. 718)

A pesquisa idiografica pode abranger um caso Unico ou mdltiplos casos. De acordo
com Valsiner (2012), “o valor de um caso Unico reside precisamente em sua expressao,
Unica em detalhes, dos processos de geracdo de pré-adaptagdo para as circunstancias
esperadas, mas nao garantidas” (p. 320). No presente estudo, a partir da investigacao de
seis casos disponiveis, buscamos sistematizar, dentre o conjunto, aquele que nos pareceu
melhor exemplificar a proposta tedrico-metodoldgica alinhada aos objetivos propostos.
Construimos um caminho metodologico (ver Figura 2) que nos permitiu, a partir de
multiplos casos, imergir em um caso particular. Com base nos aportes da perspectiva
desenvolvimental cultural aliada a Teoria do Self Dialégico, essa imersao possibilitou a
discussdo das trajetérias de desenvolvimento, em situacdo de sugerida deficiéncia
intelectual.

ESTUDO DE CASO UNICO

Figura 2. Percurso metodol6gico do estudo de caso nesta pesquisa.

A Teoria do Self dialégico propde a ideia de um si mesmo que se constréi de forma
dindmica na relacéo inter e intrapessoal, marcado por um jogo de posi¢des e significacdes

gue se transformam continuamente na linha irreversivel do tempo (Hermans, 2004;
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Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Esse conjunto de caracteristicas proporciona um
carater de singularidade aos processos de desenvolvimento dos individuos humanos,
viabilizando a utilizacdo de estudos de casos para a compreensdo desse fendbmeno.
Buscar compreender generalizagbes em processos particulares € uma opcgao
metodoldgica adotada em pesquisas na Psicologia Cultural. Parte-se da concepcéo de
pertinéncia muatua entre o geral e o particular. Essa nocdo permite compreender
metodologia como sistémica, idiogréafica e qualitativa.

Caracterizamos esta pesquisa como idiografica, qualitativa e de carater
longitudinal. Definimos como unidade do estudo a constituicdo dinamica do self de um
adulto com diagnéstico de deficiéncia intelectual, a partir da andlise das transformacdes

das posi¢des de si em sua trajetoria de desenvolvimento.

O Método
Contextualizagdo da pesquisa

Apo6s definido o tema geral da pesquisa, a saber, o desenvolvimento de pessoas
escolarizadas com diagnostico de deficiéncia intelectual, o primeiro passo foi o
aprofundamento tedrico e a ampliacdo da reviséo de literatura, considerando que o tema
da educacdo inclusiva de jovens com diagndstico de deficiéncia intelectual foi objeto do
trabalho de mestrado da autora (Dias, 2004).

O aprofundamento teérico teve como temas centrais “deficiéncia intelectual” e
“processos de desenvolvimento na vida adulta”, priorizando estudos realizados sob uma
perspectiva cultural dialégica. Essa fase ajudou a especificar melhor o campo e a definir
objetivos, decidindo-se por um estudo que investigasse a construcdo de significados e
posicionamentos de pessoas adultas com diagnéstico de deficiéncia intelectual egressas
do Ensino Médio.

O estudo realizado como parte do mestrado da pesquisadora envolveu 12
participantes que, a época, cursavam o Ensino Médio. Considerando o intervalo de nove
anos entre o primeiro momento de construc¢do das informagdes e o atual, e o risco tangivel
de ndo se conseguir contato, o planejamento original da pesquisa considerou a inclusao
de outros participantes, além de alguns do primeiro estudo. Desse modo, o0 segundo
momento foi dedicado a localizacdo de possiveis novos participantes que tivessem
concluido o Ensino Médio e que estivessem envolvidos com experiéncia de trabalho ou

inseridos no ensino superior.
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Realizamos um mapeamento de setores que consideramos ter informacdes acerca
de pessoas escolarizadas e com diagnostico de deficiéncia intelectual, locais relacionados
a educacéo, trabalho e insercéo social. Elencamos 0s seguintes espacos: Instituicdes de
Ensino Superior (IES), Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), Secretaria
de Estado de Esportes do Distrito Federal, Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
do Distrito Federal (APAE) e Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal
(SEEDF).

Fizemos um levantamento no site do Ministério da Educacdo (MEC)?3. Localizamos
75 IES no Distrito Federal. Dentre elas, selecionamos algumas, com as quais entramos em
contato, por telefone, para sabermos sobre possiveis alunos matriculados, com diagnéstico
de deficiéncia intelectual. As informagbes prestadas pelas IES a época indicavam a
ocorréncia de suspeita de alunos com deficiéncia intelectual, mas esta ndo era
autodeclarada, o que inviabilizava um dos critérios de incluséo nesta pesquisa.

No SENAC obtivemos indicacdes para a pesquisa e a informacao de que, em outros
servigos do “Sistema S”, seria improvavel encontrar pessoas que satisfizessem o critério
proposto. Ainda assim, procuramos o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI), que oferece cursos de preparacdo e qualificacdo relacionados ao trabalho
industrial. A coordenacdo da referida instituicdo informou-nos que, até aquele momento,
nao recebia demanda de pessoas com deficiéncia intelectual, possivelmente em razdo da
especificidade dos cursos solicitados pelas empresas. Uma vez mais fomos advertidos de
gue no SENAC estaria a melhor opcéo para localizarmos potenciais participantes para o
nosso estudo.

Na Secretaria de Esportes obtivemos a informacdo de que ndo dispunham de
cadastros das pessoas com deficiéncia intelectual que praticassem esportes nos centros
por ela mantidos. A func@o da referida secretaria € apenas administrativa, ou seja,
organizar eventos, gerenciar verbas e desenvolver politicas relacionadas ao esporte e
lazer. Nesse sentido, aconselharam-nos a entrar em contato com a APAE.

Na APAE obtivemos a informacdo da existéncia de apenas duas pessoas com
Ensino Médio concluido que estavam realizando curso de capacitacdo naquela
Associacgéo. Informaram, ainda, sobre uma pessoa com deficiéncia intelectual, graduada
em pedagogia, que havia se colocado a disposicdo para a realizacdo de servigcos
voluntarios na entidade, mas, de acordo com a informante, ndo obteve bom desempenho
em nenhuma das func¢des propostas. Por outro lado, a pedagoga voluntaria considerava

gue as atividades que lhe haviam sido oferecidas estavam aquém de sua formacéo e

2 http://emec.mec.gov.br/
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preferiu ndo continuar colaborando com a instituicdo. Apesar das informacdes sobre a
existéncia de pessoas que atendiam aos nossos critérios de busca, ndo nos foram
informados os nomes ou telefones para contato, em obediéncia as normas da instituicao.
Sugeriram, entdo, que procurassemos a SEEDF, que poderia fornecer informacdes mais
completas.

Na SEEDF ndo encontramos informagdes sistematizadas sobre alunos que tenham
concluido o Ensino Médio. Da Diretoria de Educagéo Especial, encaminharam-nos para a
Diretoria de Ensino Médio e vice-versa, sem informacdes satisfatorias. Posteriormente, por
sugestdo de um servidor da Geréncia de Movimentacdo de Pessoas, dirigimo-nos a
Geréncia de Estatistica. La obtivemos o quantitativo de ex-alunos com necessidades
educacionais especiais que concluiram o Ensino Médio, porém o tipo de deficiéncia ndo
era especificado, tampouco foram disponibilizados meios para que estabelecéssemos o
contato com essas pessoas.

Por fim, chegamos a localizar alguns possiveis participantes por indicacdo de
professora de um centro de ensino especial, a partir de anotacdes de sua agenda pessoal,
coincidentemente os mesmos que haviam sido informados pelo SENAC; e outros, por meio
de anota¢des pessoais da pesquisadora, folha de documentacéo e registros de campo,
provenientes da construcdo de informacoes realizada em seu estudo de mestrado (Dias,
2004). Desse grupo, considerando as trajetérias individuais e os objetivos do estudo atual,

emergiu o estudo idiografico que compd8e a sec¢éo de resultados neste trabalho.

Participantes da pesquisa

Em razdo da complexidade para a localizacdo dos participantes, conforme
apresentado na secédo anterior, que trata da contextualizacdo da pesquisa, a selecao foi
do tipo por conveniéncia. Ap0s as inuUmeras tentativas, efetivamente localizamos oito
pessoas que se adequavam aos nossos critérios, sendo sete do sexo masculino e uma do
sexo feminino. Uma das pessoas localizadas disse ndo ter interesse em participar da
pesquisa e outra alegou nao ter tempo em razao de seus horarios de trabalho.

Assim, participaram do estudo seis adultos: Victor (33 anos) Alvaro, Afonso e

Rodrigo Sena (os trés com 30 anos), Felipe (26 anos) e Elma (24 anos)?*, moradores em

24 Nomes ficticios. O nome Rodrigo Sena, também ficticio, € proveniente da primeira etapa da
pesquisa e que achamos por bem manter da mesma forma (nome e sobrenome) nesta etapa. A
excecdo do caso Alvaro, que sera objeto de nossa discussdo ao longo deste estudo, as sinopses
dos demais casos encontram-se no apéndice L.
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trés diferentes Regides Administrativas do Distrito Federal. Todos eles tinham diagndstico
indicando deficiéncia intelectual, evidenciavam conhecimento desse diagnostico; ndo
declararam impedimentos legais que determinassem incapacidade para exercicio e
expressdo da propria vontade. Destes, quatro participaram em momento anterior de
construcao das informacgdes (Dias, 2004), que no presente estudo denominamos primeira
etapa da pesquisa, e outros dois participaram apenas ha segunda etapa. Destacamos que
0s seis participantes responderam a todos os procedimentos de pesquisa e, dentre eles,

optamos por aprofundar o caso Alvaro como objeto da discuss&o nesta tese.

Critérios de selecao dos participantes da pesquisa

Buscando coordenar a finalidade do estudo aos critérios éticos para pesquisas
envolvendo seres humanos, preconizados pelos conselhos de ética, foram definidos os
seguintes critérios para a selecao dos potenciais participantes:

a) Ser maior de 18 anos.

b) Ter diagnéstico indicativo de deficiéncia intelectual/mental.

¢) Autodeclarar o conhecimento desse diagndstico de deficiéncia intelectual.

d) Autodeclarar inexisténcia de impedimentos legais a livre e voluntaria expressao e
participacdo na pesquisa.

e) Ter concluido o Ensino Médio.

Procedimentos éticos para realizagdo da pesquisa

O estudo atendeu as prerrogativas éticas para pesquisa com seres humanos,
recomendadas pelo Conselho Nacional de Salude e Conselho Federal de Psicologia. O
projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Faculdade de Saude da Universidade de Brasilia (CEP/FS) e aprovado, sob o nUmero
178/11, na reunido ordinaria realizada em 14/12/2011.

Como passo seguinte, as pessoas que atendiam aos critérios propostos foram
contatadas e convidadas, diretamente pela pesquisadora, a participarem voluntariamente
da pesquisa. Inicialmente foram realizados esclarecimentos gerais por telefone. No

primeiro encontro o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) e o Termo
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de Uso de Imagem e Som de Voz (Apéndice B) foram lidos junto com o participante e,
elucidadas as duvidas ou outras questdes relativas a pesquisa, 0 participante e a
pesquisadora assinaram os documentos, permanecendo uma cépia com cada uma das
partes.

Por sugestdo do Comité de Etica (CEP/FS/UnB) a expressdo “com deficiéncia
intelectual” foi retirada dos documentos que seriam apresentados aos participantes,

passando a constar a expressao “na perspectiva da inclusao social”.

Procedimentos utilizados na construcédo das informacdes da pesquisa

Os contatos para a realizacdo da segunda etapa foram realizados, inicialmente,
com as maes dos possiveis participantes, para quem explicamos que se tratava de um
convite para participagdo em uma pesquisa de ambito universitario, em um projeto de pos-
graduacdo. Essa situacdo deveu-se ao fato de que os telefones para contato eram
residenciais e, em todos os casos, as maes atenderam as chamadas. Todas elas, sem
excecdo, manifestaram apoio a participacdo dos filhos na pesquisa; indicaram que nao
havia impedimentos legais; e afirmaram que eles tinham autonomia na decisdo quanto a
participar, ou ndo, do estudo. No contato inicial com cada um dos potenciais participantes,
ainda por telefone, a pesquisadora identificou-se, falou sobre como havia sido a localizagao
e explicou, de forma geral, o objetivo da pesquisa e 0s préximos passos a serem seguidos,
caso concordassem em participar. Explicamos que aquele era apenas um contato inicial
para sondagem do interesse e disponibilidade para participacdo no estudo e que um
encontro seria marcado para maiores esclarecimentos e assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Duas pessoas, uma do sexo masculino (Victor) e outra do sexo feminino (Elma), de
forma bastante entusiasmada, manifestaram interesse em participar da pesquisa e
disponiveis para agendar, de forma imediata, o primeiro encontro. Diante da expressa
disponibilidade, os dois foram convidados a participar no estudo piloto e todos os
procedimentos estabelecidos inicialmente para a pesquisa foram realizados com ambos.
Victor havia participado também na primeira etapa, ao passo que Elma estava participando
apenas na segunda etapa. Esse momento foi importante para que se observassem
possibilidades e incongruéncias nos procedimentos propostos, assim como modificagfes
nos instrumentos, quando necessarias. Apos conferirmos a viabilidade dos instrumentos

eles foram utilizados com os demais participantes. Os procedimentos da primeira etapa de
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pesquisa com 0s participantes aconteceram no periodo de julho a outubro de 2003. Ja a
segunda etapa abrangeu periodo de fevereiro a setembro de 2012.

Posteriormente a concretizacao do processo previsto com todos os participantes, e
diante do volume de informacdes, a construcdo de uma proposta de analise foi idealizada
a partir do caso Felipe. O passo seguinte foi a selecdo de um caso que nos permitisse
identificar transicbes de desenvolvimento numa perspectiva longitudinal. Optamos pela
apresentacéo do caso Alvaro neste relatério de pesquisa. Procedemos, entdo ao estudo
idiografico, buscando correlacionar os significados narrados pelo participante, a partir da
memoria de seus diferentes momentos de vida. Buscamos uma visdo longitudinal do caso,
a partir das narrativas realizadas em dois tempos. Para este fim, consideramos as
informagfes construidas no estudo de mestrado (Dias, 2004), como primeira etapa da
pesquisa e como segunda etapa, as informagdes atuais.

Ao examinar as singularidades apresentadas nos dois diferentes momentos das
narrativas de Alvaro, observando-se continuidades e pontos de bifurcacdo em sua
trajetdria, encontramos elementos que permitiram construir indicadores de seu processo
de desenvolvimento. Temos na primeira fase as narrativas de Alvaro com todas as
significagbes proprias das experiéncias presentes naquele momento de sua historia
pessoal. J& no segundo momento, as narrativas de Alvaro foram produzidas a partir da
memoria de situagdes que permaneceram como importantes daguela época e que séo
ressignificadas & luz do seu atual contexto de vida. Além disso, Alvaro nos apresenta o seu
presente em inter-relacdo com aquele passado e suas metas para o futuro. De acordo com
Ho, Chan, Peng e Ng (2001), tem-se ai a possibilidade de compreender a organizacéo de
posicionamentos, ponderando as mudancas ocorridas no tempo e em diferentes situacdes.

No quadro a seguir esta descrito o cronograma de atividades desenvolvidas com

Alvaro na primeira e na segunda etapa da pesquisa (cf. quadro 1).
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O Quadro 1 apresenta o cronograma de atividades realizadas com Alvaro nas duas

distintas fases de pesquisa.

PRIMEIRA FASE DA PESQUISA - 2003

Data Procedimentos Local
13/08/2003 Primeiro encontro: reunido conjunta com Alvaro, | Sala de
sua mée e a professora da sala de recurso para | recursos da
esclarecimentos sobre a pesquisa. Assinatura do | escola em que
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Alvaro
estudava.
15/08/2003 Segundo encontro: preenchimento da Folha de | Sala designada
documentacao e entrevista. pela direcdo da
escola.
SEGUNDA FASE DA PESQUISA - 2012
Data Procedimentos Local
07/05/2012 Terceiro encontro: esclarecimentos sobre a | Praca/jardim da
pesquisa nesta segunda fase. Assinatura do | cidade.
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
Assinatura do Temo de Uso de Imagem e Som de
Voz. Segunda entrevista.
21/05/2012 Quarto encontro: terceira entrevista. Praca/jardim da
cidade.
05/07/2012 Levantamento de marcadores de adultez. Praca/jardim da
cidade.
27/08/2012 Quinto encontro: Lanchonete da

(a) construcao da linha do tempo.
(b) escrita prospectiva — Minha vida nos préximos

anos.

cidade.

Quadro 1 — Cronograma de procedimentos realizados com Alvaro
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Instrumentos utilizados na pesquisa

a) Tobpico guia para entrevista semiestruturada (Apéndice I).
b) Roteiros semiestruturado de entrevistas (Apéndice J e K)
¢) Folha de documentacéo (Apéndice D).

d) Roteiro para complementacéo de frases (Apéndice E).

e) Levantamento de marcadores de adultez (Apéndice F).

f) Linha do tempo (Apéndice G).

g) Relato escrito de projecdes para o futuro (Apéndice H).

h) Registros de campo.

As Entrevistas na pesquisa qualitativa permitem a compreensdo de aspectos da
realidade humana que se tornam acessiveis por meio do discurso (Denzin & Lincoln, 2008;
Minayo, 2008). Nesse sentido, a entrevista constitui-se num instrumento apropriado em
pesquisas nas quais se tenha como objetivo conhecer os significados construidos pelo
sujeito: sua percepcéo e compreensao de mundo e de simesmo. Segundo Gaskel (2002),
“a compreensdo dos mundos da vida dos entrevistados e de grupos sociais especificos &
a condicdo sine qua non da entrevista qualitativa” (p. 65).

As entrevistas semiestruturadas de carater narrativo utilizadas neste estudo
favorecem a relacado intersubjetiva entre entrevistador e entrevistado, por meio das trocas
verbais e ndo verbais, permitindo uma aproximacao aos significados construidos. Esse
instrumento possibilita um papel ativo do sujeito entrevistado na construcdo da
interpretacdo pelo pesquisador. Assim, a interpretacao € legitimada a partir da prépria fala
do sujeito entrevistado, caracterizando o produto da entrevista como um texto negociado
(Fraser & Gondin, 2004; Beaud & Weber, 2007). A entrevista semiestruturada deve ser
compreendida como uma interacdo diadica (entrevistador e entrevistado), numa
conversacgdo diferenciada daquela produzida no cotidiano. Nesse tipo de entrevista o
entrevistado é convidado e estimulado a falar sobre determinado tema ou vivéncia,
momento no qual relaciona passado e futuro através da construcdo narrativa, que reflete
memorias e significados importantes.

Para este estudo foi construido um tépico guia para entrevista (Apéndice |), que
norteou a construcdo de um roteiro de entrevista Apéndice J). As questdes listadas no
roteiro serviram de base para as entrevistas, mas ndo houve rigidez e a conversa fluiu
livremente com cada participante, a depender de suas histérias de vida e da énfase dada
por cada um a determinados conteudos.

Imediatamente apds a realizacao de entrevistas é aconselhavel que se preencha a

folha de documentacdo (Apéndice D), que consiste em um protocolo de contextualizagédo
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das narrativas do entrevistado, informacdes gerais sobre a entrevista e sobre o préprio
entrevistado, assim como impressdes da pesquisadora (Flick, 2002).

A complementacédo de frases (Gonzalez Rey, 2004, 2005), por sua vez, constitui-
se num instrumento que vai lidar com a palavra, porém na sua expressao escrita. Por meio
de indutores curtos, o instrumento torna possivel ao sujeito a elaboragéo de respostas de
natureza geral, assim como aguelas que expressam 0s sentidos subjetivos distintos de sua
vida. Além disso, o0 instrumento permite a elaboracdo de um sistema de hip6teses
importantes ao longo do curso da producdo da informacgéo. Os indutores utilizados em
nosso instrumento de complementacdo de frases foram inspirados na proposta de
Gonzalez Rey, porém foram criados especificamente para este estudo (Apéndice E).

O levantamento de marcadores de adultez, instrumento desenvolvido por Arnett
(2001), objetiva identificar aspectos valorizados pelos jovens sobre a entrada na vida
adulta e a percepcao do que é ser adulto. Utilizamos 0 modelo apresentado por Mendonca
(2007), com adaptacdes para o presente estudo (Apéndice F) com o intuito de
observarmos como 0s participantes percebiam o status de ser adulto. O instrumento foi
entregue e o0 participante respondeu de forma autbnoma. A pesquisadora, quando
solicitada, prestou esclarecimentos para melhor compreenséo dos itens apresentados.

O registro de campo é utilizado com a finalidade de anota¢8es de fatos significativos
ocorridos durante o processo de pesquisa. Além de permitir uma andlise constante acerca
da conducéo da pesquisa e progressos na construg¢do das informagdes, o diario de campo
favorece a recapitulacdo de lugares, eventos e pessoas, propiciando o reconhecimento
das condi¢cdes em que o fendbmeno é constituido. Possibilita, ainda, ao pesquisador um
olhar distanciado porém confrontado por suas impressées pessoais e reflexividade no
momento de analise (Beaud & Weber, 2007; Pope & Mays, 2009). Em nossa pesquisa
foram utilizados registros separados para cada participante, que constavam da descricdo
de eventos, assim como impressdes da pesquisadora.

Para esta pesquisa criamos, também, um instrumento dividido em duas partes, as
guais foram denominadas (a) linha do tempo (Apéndice G) e (b) relato escrito de projecbes
para o futuro (Apéndice H). O instrumento objetivou possibilitar ao participante relacionar
memoéria de experiéncias significativas do passado e projecdes para o futuro por meio da
expresséo oral e escrita desencadeada por imagem.

Além dos instrumentos por nés construidos ou adaptados para este estudo, dados
estatisticos fornecidos por instituicbes que atendem ou desenvolvem estudos sobre
pessoas com deficiéncia intelectual ou por sites especializados possibilitaram-nos uma
visdo abrangente do contexto e da insercéo dos sujeitos, permitindo melhor percep¢édo na

construcao dos instrumentos de pesquisa e posterior analise das informacdes.
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Materiais utilizados na construcéo das informacdes

- Gravador digital da marca Sony.
- Canetas.

- Marcadores circulares coloridos para a construcdo da linha do tempo.

Procedimentos de construcéo e de analises das informacdes

Buscamos, a partir das narrativas geradas em contexto de entrevistas,
compreender como diferentes | positions dialogam e constituem o self em
desenvolvimento, considerando no sistema de analise trés dimensdes do fenbmeno em
investigacdo: as transicbes de desenvolvimento juventude-adultez; a deficiéncia
intelectual; processos de escolarizacao/trabalho.

As narrativas produzidas nas entrevistas foram posteriormente entrelacadas as
informagbes produzidas pelos demais instrumentos da pesquisa: questionério de
marcadores de adultez, complementacédo de frases, linha do tempo, relato escrito com
projecbes para o futuro e outras informac8es advindas de conversas nao estruturadas e
folha de documentacgéo (cf. apéndices).

No primeiro momento, as entrevistas foram transcritas. As transcricbes
demandaram tempo, tendo em vista as habilidades comunicativas peculiares de alguns
dos patrticipantes, que tornaram lento e trabalhoso o processo. Apds as transcricfes, e
realizacao de vérias leituras, algumas posi¢cdes foram destacando-se, o que possibilitou o
mapeamento integral das entrevistas. Nesse processo as enunciacdes foram agrupadas
de modo a gerar aproximacdes aos sentidos elaborados pelo participante, considerando
aspectos significativos para a compreensdo de nossos objetivos.

No segundo momento procuramos identificar as posicdes que emergiram nas
diferentes situacGes e a forma como se relacionavam. Nesse momento de mapeamento
das entrevistas procuramos destacar verbalizagdes significativas que indicassem, de modo
consistente, a multiplicidade de posi¢cdes do self. Como discutido por (Jardim, Souza, &
Gomes, 2009):

Tomado como objeto semiético, ele [o self] pode ser analisado em sua existéncia

narrativa (a fala de uma identidade, ou posicédo do self). Por sua vez, se tomado

como sujeito (self como interpretante) pode ser analisado em sua funcéo narrativa,
como acdo geradora de significados (a fala do sujeito sobre as falas das

identidades, ou posicdes do self). (p. 6)
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Em analise sobre o processo de psicoterapia, Jardim, Souza e Gomes (2009)
enfatizam que ha um convite para que o self-como-sujeito se posicione sobre posi¢cdes do
self-como-objeto para que se estabeleca dialogicidade entre as diferentes vozes. As
diferentes narrativas que surgem sao capazes de ressignificacdes e mudancas
terapéuticas.

Em nosso caso, em que 0 contexto de pesquisa ndo coincide com o contexto
psicoterapéutico, as narrativas organizadas a partir das entrevistas possibilitaram a
dialogicidade entre diferentes vozes ou posicbes do Eu, processo inerente ao
desenvolvimento do self nos diferentes momentos do curso de vida (Duarte, 2009). Essa
proposi¢cdo vai ao encontro de nossa compreensdo de que o ser humano reconstroi
continuamente significados mediados semioticamente sobre si e sobre o mundo,
especialmente a partir de signos linguisticos, o que faz da narrativa um instrumento
adequado a compreensdo do desenvolvimento e transformacfes no sistema de self.

Enfatizamos as narrativas que possibilitavam a percepcdo da relacdo entre
passado, presente e futuro compreendidos em diferentes perspectivas de tempo. ApGs
varias leituras das entrevistas procuramos destacar temas criticos, a partir dos quais
discutimos as posi¢cdes dominantes evidenciadas pelo participante no contexto da
pesquisa. Para melhor visualizacdo construimos um quadro que permitiu observar as
verbaliza¢des indicativas das posicbes dominantes, tal como organizadas na linha do
tempo: passado, presente e futuro. Esta representagdo permitiu observar as mudancas
nos posicionamentos, i.e. como as transformagdes ou cristalizagbes que acontecem na

linha do tempo (cf. Quadro 2).

Visdo retrospectiva

Viséo presente

Visdo prospectiva

Eu como estudante

Eu como estudante

Eu como estudante

Narrativas

Narrativas

Narrativas

Eu como trabalhador

Eu como trabalhador

Eu como trabalhador

Narrativas

Narrativas

Narrativas

Eu nas relacbes

cotidianas e afetivas

Eu nas relacbes

cotidianas e afetivas

Eu nas relacdes

cotidianas e afetivas

Narrativas

Narrativas

Narrativas

temporalidade.

Quadro 2 — Modelo para mapeamento das narrativas indicativas de posi¢des de self na
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O passo seguinte foi o reconhecimento dos topicos especificos que emergiram
como conteldo e eixo de producdo de sentidos em cada posicdo. Estes foram
apresentados e exemplificados com trechos de narrativas que possibilitassem a analise da
referida posicéo considerando a forma como era qualificada e como se relacionava com
outras posicoes. A proposta foi demonstrar uma visdo geral e integradora do self,
considerando pontos de ruptura e transicdes, de instabilidade e estabilidade, considerando
as transicdes de desenvolvimento para a vida adulta do sujeito que, no caso em discusséo,
estdo marcados pelo estigma de um diagnostico de deficiéncia intelectual, ao longo do
processo de escolarizacdo e na vida profissional.

Ressaltamos que nos interessou, no contexto desta pesquisa, compreender nao
somente as mudancgas de posicionamentos (Hermans, 2002, 2004; Hermans & Hermans-
Konopka, 2010), mas também os significados que surgiram nas diferentes situacdes,
considerando o tempo irreversivel e as experiéncias singulares de cada sujeito na relagcéo
com a alteridade (Grossen & Salazar Orvig, 2001; Valsiner, 2012). Também foi nosso
interesse aprofundar a compreensdo da relagdo entre 0os eventos microgenéticos que
marcaram o movimento entre posi¢des e 0s processos ontogenéticos, caracterizados pelas
transicbes de desenvolvimento humano. No préximo capitulo apresentaremos o0s

resultados e a discuss&o do Caso Alvaro.
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RESULTADOS E DISCUSSAO

“A pessoa social — um ser subjetivo dentro de um
contexto social — est4 constantemente agindo dentro
da gama de possibilidades abertas por seu papel ou
norma social. Além disso, empenhando esfor¢os para
reorganizar seus papeis sociais, desafiando os

préprios limites”. (Valsiner, 2012, p. 79)

Neste capitulo destacamos o Caso Alvaro para andlise. Apos criteriosas leituras
das narrativas e das demais informac¢des obtidas nos diferentes instrumentos de pesquisa
utilizados com os seis participantes, a trajetéria de Alvaro pareceu-nos adequada a
discussao dialdgica acerca de transi¢cdes de desenvolvimento e construcdo de significados
e posicionamentos na vida adulta de uma pessoa com diagnéstico de deficiéncia
intelectual.

Dentre as historias dos seis participantes iniciais, a de Alvaro reine um conjunto de
caracteristicas que atendem aos nossos objetivos: (a) contamos com narrativas de si em
dois momentos de sua trajetéria (tempo | e tempo Il), com uma distancia temporal de nove
anos entre elas. Essa temporalidade permitiu observar continuidades e transicoes,
propiciando uma viséo longitudinal do caso; (b) o participante tornou-se pai e ingressou em
novo trabalho no intervalo dos dois tempos; (c) administra seus rendimentos de modo a
permitir-lhe acesso a lazer e bens de consumo como carro e economias suficientes para
pensar em adquirir uma moradia propria; (d) planeja sair da casa dos pais em breve, seja
para morar sozinho, seja para constituir uma familia com sua atual namorada, aspecto em
tensdo em seus processos decisorios; (e) propde questionamentos acerca das
circunstancias de seu trabalho; discute sua condicdo de pessoa com necessidades
especiais; (f) planeja o futuro; posiciona-se sobre “o ser adulto”. O agrupamento dessas
caracteristicas em torno da histéria de um participante, associado a opc¢do pelo
aprofundamento por meio de estudo idiografico a partir de um caso Unico, levou-nos a esta
escolha.

Ressaltaremos posicdes que se sobressairam como dominantes na dinamica
organizacéo de self de Alvaro (Eu como estudante; Eu como trabalhador; Eu nas rela¢des

sociais e afetivas) e os significados associados as mudancas de posicionamentos.
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Buscaremos evidenciar elementos que possibilitem compreender os processos de
desenvolvimento indicadores de vida adulta na relacdo com alteridades e contextos
diferenciados. Aspectos relacionados a escola, trabalho e outros eventos do cotidiano séo
temas de discussao que propiciam elementos para se pensar o diagnéstico de deficiéncia

intelectual e os contextos inclusivos figurando na constituicéo subjetiva de Alvaro.

O Caso Alvaro

Pesquisadora: Como vocé se define, Alvaro?

Quem é o Alvaro?

Alvaro: Ah, uma pessoa que tem uma pequena dificuldade,
mas uma pessoa igual a outra pessoa qualquer.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

O nosso contato com Alvaro (nome ficticio) se deu em dois diferentes momentos
de pesquisa. Na primeira etapa buscamos compreender os processos de significacdo de
si tangenciados pelo rétulo de deficiéncia intelectual; as relacdes estabelecidas nos
diversos contextos nos quais Alvaro participava e as estratégias utilizadas para a
permanéncia e desenvolvimento na carreira escolar, tendo sempre como pano de fundo
0s sentidos construidos sobre a deficiéncia (Dias, 2004). J& no segundo momento
procuramos compreender processos de desenvolvimento mediados por mudancas de
posicionamentos em diferentes experiéncias ligadas a adultez, em especial nas areas de
educacao e trabalho, que se desdobram em distintas relacbes cotidianas (Dias, 2012).
Com a abordagem em dois momentos, a intencao foi obter uma viséo longitudinal no
processo de desenvolvimento de Alvaro, marcado por mudancas em seus
posicionamentos subjetivos.

A primeira etapa aconteceu em 2003, quando ele tinha 21 anos, morava com sua
familia de origem (pai, mae e irma) e cursava o segundo ano do Ensino Médio, em escola
publica inclusiva da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal, localizada na
mesma regido administrativa em que residia. Os encontros de conversacdo sobre a
pesquisa, assim como as entrevistas, aconteceram na escola em que Alvaro estudava, em
um espaco designado pela direcao.

A segunda etapa da pesquisa se deu em 2012. Alvaro estava com 30 anos e
parecia mais independente em suas decisfes. Ainda residia na mesma regido

administrativa e morava com a familia — pai, mae, avé e a irma, quatro anos mais nova,
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formada em Psicologia e, que naquele momento da pesquisa, cursava pos-graduacao.
Quase todos os encontros aconteceram em uma pracga ladeada por um jardim e o ultimo
deles em uma lanchonete nas proximidades da referida praca. O local foi escolhido por
ele, por considerar que em sua casa seria dificil conversar, pois ndo havia um local
reservado, o que poderia perturbar a organizacdo cotidiana da familia.

Alvaro sempre recebeu incentivo familiar para a participagéo social, por meio do
apoio aos estudos e em outras atividades proprias para cada periodo de sua vida:
frequentar grupo jovem religioso, sair para divertir-se com amigos, tirar carteira de
habilitacdo e buscar oportunidades diferenciadas de insercdo no mundo do trabalho.
Atualmente, o apoio da familia esta concentrado em sua decisdo de morar com a
namorada, com quem tem um filho de dois anos.

Todo o processo da Educacéo Basica de Alvaro ocorreu na rede publica de ensino
do Distrito Federal. Ainda ndo havia completado dez anos (em 1983), passou por processo
de avaliacdo e diagnéstico, que indicou comprometimento na capacidade intelectual, e foi
apontada a necessidade de estudar em classe especial para alunos com deficiéncia
intelectual. Desde entdo Alvaro passou a ser acompanhado, de forma complementar, por
equipe da educacdo especial por meio das Salas de Recursos,? porém permaneceu
estudando em classe comum do Ensino Regular, e ndo em classe especial como indicado.
O referido atendimento ocorreu no periodo da segunda série do Ensino Fundamental até
a finalizacdo do Ensino Médio. Alvaro fez vestibular, em instituicio de ensino superior
privada, foi aprovado para o curso de Ciéncia da Computacdo, mas ndo dispunha de
recursos financeiros para a realizagdo do ainda almejado curso superior.

Desde muito jovem Alvaro ja trabalhava ajudando a familia, que comercializa
produtos alimenticios. Atualmente desenvolve duas atividades remuneradas: é seguranca
em uma associagao de feirantes e, no mesmo local, trabalha como autbnomo, responsavel
por uma das bancas de feira pertencentes a familia. As atividades sdo desempenhadas
durante a semana, em dias e horarios alternados, tomando consideravel tempo em seu
cotidiano. Ainda assim, Alvaro sempre procurou manter momentos de lazer ao sair com
colegas para realizacao de atividades diversas.

Nos ultimos encontros, em especial, evidenciou viva inquietacdo por conquistar

melhorias no campo profissional. Visando estar mais bem qualificado, Alvaro procura

% Sala de Recursos ou Atendimento Educacional Especializado é um servico de natureza
pedagdgica, que complementa, no caso dos estudantes com deficiéncia, as orientacdes curriculares
desenvolvidas nas classes comuns, nas diversas etapas e modalidades da Educacéo Béasica. O
atendimento tem como funcao a identificacdo, elaboragéo e organizacdo de recursos pedagoégicos
que possibilitem participacdo plena e acessibilidade aos alunos, respeitando as necessidades
apresentadas por cada um. (Distrito Federal, 2010)
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ampliar o seu repert6rio no campo do trabalho e ja realizou cursos de vigilante, transporte
de valores, computacdo e técnico em celular. Nas ultimas entrevistas, demonstrou ter
conhecimento da existéncia de dispositivos legais, no Brasil, que contribuem para o acesso
de pessoas com deficiéncia ao mundo trabalho, tanto no setor publico, quanto no privado.
Por opcéo pessoal, até 0o momento da segunda etapa da pesquisa havia prescindido dessa
prerrogativa, mas manifestou alguma inclinagé@o a utiliza-la no futuro, ainda que com um
certo incémodo. O uso do sistema de cotas para inser¢cao no trabalho passa a ser visto,
por ele, como uma alternativa. No entanto, ndo sente-se a vontade com o diagndstico por
nao reconhecer-se nele, e ha ainda o receio de sofrer discriminacdo no local de trabalho.

Desde a primeira entrevista Alvaro evidenciou orgulho de sua condicdo de
motorista. Chegou aos nossos encontros no horario combinado, dirigindo o préprio carro,
com bom humor e disposi¢cao em colaborar. Obteve sua carteira de habilitagdo ainda a
época em que cursava o Ensino Médio, situacdo que fazia questdo de comunicar, desde
0s primeiros contatos, enfatizando o fato de ter sido aprovado logo no primeiro exame.
Atualmente, organiza-se para tentar trabalhar com transporte escolar e esta
providenciando a substituicdo de sua atual carteira de habilitagdo categoria “D” por outra,
categoria “E”, na busca por melhorar sua coloca¢gdo no mundo do trabalho.

Durante a construcdo do procedimento de pesquisa denominado linha do tempo
(apéndice G) Alvaro narrou situacdes que considerou significativas em sua historia. Iniciou
falando do término do Ensino médio e do seu primeiro emprego no final de 2005. Depois
falou com empolgacédo acerca do que considerou ser sua independéncia, isto é, ndo
depender tanto dos pais financeiramente ou ainda para tomada de certas decisfes,
situacao que foi ganhando forca a partir de 2006. No ano seguinte, 2007, destacou como
fato marcante em sua vida a construcdo de uma relacdo afetiva mais séria com uma
namorada, e apesar de ao longo das entrevistas ter falado de outros relacionamentos,
considerou esta como a primeira nhamorada. Ainda como aspectos significativos desse
mesmo ano, considerou a realizacdo de cursos diversos visando a capacitacdo
profissional. Em 2008 realizou sua primeira viagem com a namorada e no ano seguinte,
em 2009, nasceu o primeiro filho. Em 2010 adquiriu seu primeiro carro com recursos
proprios. Esse conjunto de acontecimentos tomou parte na constituicdo de self de Alvaro
possibilitando novos significados as proprias experiéncias e desenvolvimento do senso de
si nas distintas relacdes em seus contextos.

Na proxima secdo apresentaremos aspectos da organizagdo dindmica do self de

Alvaro, a partir de posicdes que se sobressairam nas andlises preliminares.
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A Dinamica de Posicionamentos de Alvaro

Uma vez realizada a apresentagao geral do participante, buscaremos compreender
(a) como diferentes | positions dialogam e constituem o self em desenvolvimento, na linha
do tempo; e (b) a relacdo entre a condicdo de pessoa com diagnéstico de deficiéncia
intelectual e a experiéncia de escolarizacdo e de trabalho, na composicdo de um senso de
si adjetivado como adulto. Nesse intuito, as narrativas produzidas nas entrevistas, nos dois
tempos da pesquisa, serdo entrelacadas as informacbes geradas pelos demais
instrumentos utilizados no estudo.

Mediadas pelo préprio roteiro de entrevista e objetivos da pesquisa, destacam-se
as posicbes Eu como estudante e Eu como trabalhador, que serdo aqui analisadas,
considerando-se também os posicionamentos de Alvaro no contexto das relagdes sociais
e afetivas. Essas posicdes fertilizam-se mutuamente e favorecem uma aproximagéo a

dinamica organizativa do self de Alvaro. Iniciamos com a posi¢do Eu como estudante.

Eu como estudante

A posicao Eu como estudante configura-se na dinamica do self de Alvaro em meio
aos jogos de significacbes negociados nas entrevistas. Optamos por enfatizar alguns
temas que se destacam face aos objetivos da pesquisa e que possibilitam discutir as
relacbes que se estabelecem nessa posicao, assim como as significacdes que emergem
na dindmica de sua constituicdo e transformag¢é@o no tempo. Nesses temas ressalta-se a
forma como se dé a relagdo com a alteridade, com o contexto e consigo mesmo.

Professores, familia e colegas foram identificados como alteridades, cujas vozes
sobressaem no didlogo com Alvaro, mediando o senso de si e o0s processos de
desenvolvimento. J& ao posicionar-se frente ao contexto educacional, Alvaro traz como
elementos de destaque a préopria escola, como espaco institucional promotor de
aprendizagens; a ambiguidade de sentidos atribuidos a sala de recursos, retratada como
espaco facilitador da aprendizagem e, ao mesmo tempo, como desencadeador de
preconceitos; e, por fim, os sentidos que emergem do diagndstico que obtivera ainda na
infancia.

As narrativas provenientes das entrevistas realizadas com Alvaro serdo analisadas
e interpretadas a partir de uma perspectiva microanalitica, a partir da selecdo de
segmentos de sua fala, considerados por nds como significativos para a discussdo de cada

um dos temas. A discussdo sera apresentada em dois topicos, a saber: (1) a relacdo da
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posicdo eu como estudante com diferentes alteridades e (2) as facetas da inclusdo na

configuracdo dessa posicao.

A posicédo Eu como estudante narelagdo com distintas alteridades

Neste tema ndés buscamos compreender como a posicdo Eu como estudante
estrutura-se na relagdo intencional com distintas alteridades ou em vias de interiorizagao.
Segundo Hermans (2001b), as posicbes internas sdo construidas no contato com
alteridades que se tornam significativas e sdo expressas por meio das narrativas. Estas,
por sua vez, contam diferentes histérias que se convertem em unidades de significado para
a interpretacao do self.

Destacamos trés categorias de alteridades relevantes para se compreender
historicamente a constituicdo do self de Alvaro: familia; professores do Ensino
Fundamental e Médio; colegas. Buscamos compreender a dindmica da relagéo dialdgica
entre Alvaro e pessoas desses diferentes grupos. Visamos, igualmente, avaliar os
desdobramentos dessas relagdes no tempo como possiveis indicadores de mudancas de
posicionamentos e desenvolvimento humano. Entendemos que ha desenvolvimento
humano quando ocorre a construcdo de novas significacdes referentes a si e ao contexto,

gue sédo hierarquicamente integradas no sistema de self.

a) A familia

Eu procuro sempre a familia, né, assim para
conversar, né, falar o que é que t4 acontecendo.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Crencas e comportamentos de uma pessoa sao construidos em contextos culturais
especificos. O nicho familiar se constitui como uma importante dimens&do na organizagéo
de si, assim como no processo de assumir posicdes e tragar objetivos para a prépria vida,
conforme afirmam Rankin e Kenyon (2008). A familia de Alvaro parece proporcionar
condicbes positivas de diadlogo, o que é valorizado por ele. A familia foi fundamental,
também, para sua permanéncia na carreira escolar, a despeito das dificuldades iniciais e
do trabalho precoce. Ao mesmo tempo, houve incentivo familiar para que mantivesse

contato com outras esferas da vida social, como veremos ao adentrarmos nos demais
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temas que serdo objeto de andlise. Na familia esta o seu locus de apoio, embora ele ndo
abra mao de manter sua privacidade quando se trata das relacfes afetivas.

Observamos, ja na primeira etapa da pesquisa, a forca do papel da familia
mediando o didlogo entre posicles internas e posicdes externas e possibilitando que
Alvaro assuma posicionamentos e contra-posicionamentos na posicdo de estudante. Em

certo momento de entrevista, ele afirma:

Minha familia também teve participacdo assim no esfor¢o, né, que se fosse outra
familia, j& tinha tirado eu da escola e tudo, e ja tinha colocado num servigo para

trabalhar... S6 trabalhar mesmo...

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Note-se que Alvaro comegou a acompanhar a familia em tarefas da banca de feira,
desde muito cedo, ainda no ensino fundamental, diferentemente do que ocorreu com sua
irma mais nova. O enunciado final “s6 trabalhar mesmo” parece indicar o estabelecimento
de uma tenséo dialdgica em relag&o ao significado da familia que, para Alvaro, oscila entre
“familia que protege e permite estudar” e “familia que obriga ao trabalho paralelo a escola”.
Essa tensdo parece favorecer na dindmica de self de Alvaro o desenvolvimento de
recursos subjetivos para que as posicdes Eu como estudante e Eu como trabalhador
constituam-se mutuamente desde muito cedo em sua vida. Se, por um lado, ele insere-se
em um quadro legalmente previsto para criangas e adolescentes, no Brasil, que é o da
escolarizacao obrigatodria; por outro ele é impelido a ingressar no mundo do trabalho
precocemente e necessita construir posicbes que lhe permitam transitar nas duas
atividades.

Ambos os pais eram participativos na vida escolar: enquanto a mée encarregava-
se de reunibes e outras atividades na escola, o pai era o responsavel pelo
acompanhamento das atividades escolares a serem realizadas no lar. Ao mesmo tempo
em gue indica a importante presenca da familia no contexto de sua formacao educacional,
Alvaro relata que nunca houve pressio dela em relacdo a escola e que sempre foi deixado
livre quanto ao seu processo educativo. Ele ressalta que o progresso académico sempre

fez parte de suas aspiracdes pessoais, desde crianca:

Eu sempre gostei de estudar e sempre gostei de ir pra escola desde pequeno, né,

sempre gostei. Quando eu era muito pequeno eu tinha muita vontade de ir pra
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escola. Quando eu via as outras criancas indo, eu sempre falava pra minha mae que

gueria ir pra escola.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

A irma de Alvaro também representa para ele uma alteridade significativa, ao ser
descrita como alguém que concluiu o curso superior, faz uma pos-graduacao e passou a
buscar um trabalho compativel com sua formacado. O desenvolvimento educacional da irmé

pode ter influenciado sua antiga meta, ainda néo realizada, de cursar o Ensino Superior.

Minha irm& nao trabalha, nao.
Minha irma estava fazendo faculdade, agora terminou a faculdade e esta procurando
servico.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

A vida académica da irma foi destacada como exemplo a ser seguido. Apesar de
estar h4 quase dez anos fora da escola, a graduagéo € considerada uma possibilidade
para ele. O diploma de Ensino Superior € visto ndo apenas como mais um passo na
trajetoria académica, mas como condicdo para uma melhor coloca¢cdo no mundo do

trabalho:

...E, seria uma coisa mais conclusiva, né, terminar a faculdade, fazer a faculdade para
também ta melhorando a questdo financeira, salario, emprego. Poderia ta

arrumando um emprego bem melhor”.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro mostra-se atento as exigéncias do mundo do trabalho, que tem solicitado,
cada vez mais, formacdo de nivel superior para melhor enquadramento nos postos de
trabalho. A escolarizacdo assume para ele uma possibilidade de acesso mais facil a um
trabalho diferenciado daquele que realiza e com maiores perspectivas de ganhos
financeiros. Um Eu como estudante e um Eu como trabalhador colocam-se como posi¢oes
de fronteira entre si, que interagem na organizacao de self de Alvaro.

Pai, m&e e irma s&o internalizados por Alvaro como outros significativos que tém
importante papel na estruturagdo do desenvolvimento de seu senso de si. Nota-se que na
relacdo de Alvaro com a familia parece ndo haver superprotecéo, diferentemente do que

costuma ocorrer em outras familias diante de um diagnéstico de deficiéncia intelectual
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(Cavalcante, 2002; Maffezol & Goes, 2009). Muitas delas, na tentativa de proteger,
terminam por agravar a condi¢ao de excluséo social e, paralelo a isso, tendem a eximir a
pessoa de responsabilidades cotidianas e tomadas de decisdes acerca de sua propria vida.

O desenvolvimento de habilidades sociais (Dell Prette & Dell Prette, 1999, 2003)
nao se da em um vacuo, mas nas interacfes cotidianas em variados contextos, nos quais
as pessoas agem com crescente autonomia, a depender das demandas sociais. Nessa
relacdo, diferentes tensGes entre posicdes emergem na dindmica do self e novos
posicionamentos sdo assumidos. As narrativas de Alvaro ddo indicadores de que a familia,
de diversas formas, mediava a sua participacdo em distintas atividades e interacdes
sociais, que se alternavam entre as atividades de lazer, o desenvolvimento de
responsabilidades na vida estudantil e a iniciacdo supervisionada na atividade laboral.
Estar inserido em multiplas situag@es requer diferenciados posicionamentos e tomadas de

decisBes adequadas que o possibilitam transitar satisfatoriamente nos diversos contextos.

b) Os professores

Teve uma professora que dava aula para mim na
escola, a Yara.

Acho que era Yara o nome dela. E teve a Zenaide,
né? Elas me ajudaram muito. 2

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Os professores também desempenham um importante papel como outro
significativo na posicdo Eu como estudante. Professores sdo percebidos ora como
provendo um outro acolhedor, ora como um outro que discrimina e tem preconceito contra
as possibilidades académicas de Alvaro. Ja na primeira fase da pesquisa, quando ainda
era estudante do Ensino Médio, Alvaro expde essa tensdo em trechos de sua narrativa.

Ao referir-se a alguns professores do Ensino Fundamental, que exemplifica
utilizando-se de suas lembrancas das professoras Zenaide e Yara, as narrativas sao
marcadas por alta carga de afetividade positiva, que traduz-se nas expressdes “bem
dedicadas”, “explicavam direitinho”, “tinham muita paciéncia”. Deve-se atentar, no entanto,
que, ao se referir aos primeiros anos de escolarizacdo, Alvaro relata mais incidentes de

dificuldades escolares do que no final da vida académica. Pode-se supor que a interacao

26 Nomes ficticios.
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”

com as posigdes “professor paciente” e “professor que acredita no potencial do estudante
tenha contribuido de forma determinante para sua trajetéria como estudante cada vez mais
competente nos anos seguintes de sua escolarizacao.

Nas duas etapas da pesquisa, emergem posicionamentos em que Alvaro aponta o
gue considera serem os indicadores que qualificam um bom professor: dedicacao,
paciéncia, respeito a subjetividade do aluno e competéncia ao ministrar os contetdos ou

disciplinas em questéo.

Elas eram, tipo assim, bem dedicadas assim, sabe? Elas dedicavam bem assim, né?
A gente precisava, assim, elas estavam ali para ajudar mesmo. Ajudava tudo,

explicava direitinho, tinham muita paciéncia.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

E os professores mesmo, a maneira dos professores tratar, assim, sempre tratavam
de um modo especial. Eles sempre estavam mais ajudando, sempre tava mais, assim...

Focado, né, nas pessoas.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Nota-se que a maior parte dos comentérios de Alvaro n&o se restringe a sua
condicdo de aluno com necessidades educacionais especiais, denotando que ele se
reconhece, progressivamente ao longo da trajetoria escolar, como um estudante em
igualdade de condic¢des, no que se refere as dificuldades e competéncias, aos demais. Em
outras palavras, Alvaro se torna um estudante cada vez mais critico, 0 que consideramos

uma nova posicdo emergente, que qualifica a sua posicdo Eu como estudante.

Alvaro: Frequentando a sala de recursos, assim, tem vez que alguns professores,
assim, tratam vocé diferente.

Vocé sente, assim, que vocé ta sendo tratado diferente. N&o ta sendo tratado como uma
pessoa, assim, normal.

Eles tipo te tratam diferente.

Pesquisadora: O que vocé mudaria na escola?

Alvaro: Eu mudaria alguns professores. (...) Ah, porque tem alguns professores, assim,

gue a gente se sente mais bem e outros que nao.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa
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A posicdo Eu como estudante critico manifesta-se de modo mais claro na
insatisfacdo de Alvaro por sua vinculagdo ao Ensino Especial. Ele percebe que, em
especial, o atendimento em sala de recursos motiva preconceitos por parte de alguns
professores, provocando tratamento diferenciado e, potencialmente, menos exigente. Em
sua critica, Alvaro assume uma posicédo de incémodo frente & percepcéo do lugar desigual,
em sua condicdo de estudante, que lhe é atribuido por esses docentes.

Ao exprimir desconforto subjetivo em relacdo ao tratamento leniente recebido,
Alvaro chama a atengdo para a oposi¢do entre “normalidade/anormalidade” e o modo
como as escolas lidam com ela — focando-se nos que se aproximam da normalidade e
desacreditando dos que dela se afastam. O tema da anormalidade é um aspecto polémico
relacionado aos diagndsticos de deficiéncia intelectual, e que tem sido objeto de vivos
debates no campo cientifico/conceitual contemporaneo, infelizmente, com pouco impacto
no campo das praticas sociais cotidianas. Em 1943 Georges Canguilhem, em sua Tese de

Doutorado em Medicina, ja discutia a dificuldade em se definir o que seja a normalidade:

E em relacdo a uma medida considerada vélida e desejavel — e, portanto, em
relagdo a uma norma — que ha excesso ou falta. Definir o anormal por meio do que
€ de mais ou de menos é reconhecer o carater normativo do estado dito normal.
Esse estado normal ou fisiolégico deixa de ser apenas uma disposicao detectavel
e explicavel como um fato, para ser a manifestacdo do apego a algum valor.
(Canguilhem, 1966/2009, p. 20)

Em sociedades nas quais a norma ou a média sdo consideradas quase como
valores essenciais a vida social, as diferencas pessoais, sejam elas somaticas ou
psicolégicas, podem ser transformadas em motivo de discriminagdo ou preconceito.
Caracteristicas que afastam o individuo da média podem situd-lo em uma condicdo
depreciativa, ndo tanto pelo atributo em si — no caso, a deficiéncia intelectual — mas,
fundamentalmente, pela expectativa social que se pauta na padronizacdo do
funcionamento mental (Goffman, 1988). Alvaro demonstra criticidade ao tentar refutar a
posicao estudante “anormal’/diferente, que lhe parece imputada pela forma como a escola
lida com o diagnéstico de deficiéncia intelectual.

Na segunda fase da pesquisa, quando comentava retrospectivamente sobre a
época de estudante, encerrada cerca de nove anos antes, a magoa do passado em relagcéo
a alguns professores parece haver esmaecido. Alvaro introduz novos significados acerca
dos professores, que parecem minimizar o impacto do estigma relacionado a deficiéncia

intelectual, tal como emerge nos enunciados que se seguem:



99

Alvaro: [O tratamento] dos professores era normal, sempre procuraram ajudar, 0 maximo.
Sempre que vocé falava uma coisa: ah, ndo estou entendendo isso. Ai eles vinham,
conversavam com a gente: ndo, é assim, assim e assim. Explicava direitinho!

Todo mundo sempre ajudava. Todo mundo! Assim, ia fazer um trabalho... Os professores
de biblioteca sempre estavam ali. Ai vocé pedia: ah, estou precisando disso! Eles iam |la
e se colocavam a disposicgao.

Pesquisadora: Vocé ja sentiu preconceito por parte de algum professor?

Alvaro: Por professor néo.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro agora posiciona-se retrospectivamente frente a seus professores, em geral,
como outros que ajudam, que explicavam direitinho, e colocavam-se a disposicéo, além
de focarem nas necessidades dos estudantes. Esse novo posicionamento, tomado a
distancia no tempo, lembra mais a percepcao de Alvaro sobre as professoras das séries
iniciais. Mesmo o atendimento especifico da educacao especial sai do ambito pejorativo
da discriminacdo e passa a ser percebido como algo valoroso para sua educacao. Ser
tratado de “modo especial” adquire uma conotagéo de bom relacionamento entre Alvaro e
seus professores, diferentemente do que ocorria no passado.

A mudanca no posicionamento diante do outro € um efeito esperado quando se
narra uma experiéncia, ou seja, quando se traz para o presente algo vivido no passado,
mesmo que este esteja distanciado no tempo. A qualquer tempo, 0s eventos subsequentes
podem mudar o significado da experiéncia (Mishler, 2002), de modo que o desfecho de
uma narrativa é sempre provisorio, isto €, mudancas na percepc¢do de um evento sao
possiveis, ja que, ao (re)contar, o sujeito produz novas compreensdes e traz informacdes
adicionais ao que foi a experiéncia original (Rosa & Gonzalez, 2013).

A experiéncia subjetiva € mediada por afeto, cognicdo, comportamento, construcao
de significado e reorganizacdo do sentido de self (Rosa & Gonzéalez, 2013). Assim, ao
converter-se em memoria, a experiéncia é ressignificada e necessariamente reconstruida
na narrativa. No préprio ato de narrar o sujeito reposiciona-se na linha irreversivel do tempo
— 0 que é narrado ndo é a situagdo em si, mas sim a interpretacdo da experiéncia vivida,
transformada em um todo significativo — considerando-se as mediacdes semibticas
envolvidas em sua trajetoria de vida, até a construgdo do momento presente.

Assim, ndo é de estranhar que passados cerca de 10 anos da primeira etapa da
pesquisa, as concepcdes e significacdes de Alvaro sobre os professores que o
acompanharam em diferentes momentos da vida académica tenham se transformado,

mediadas pela experiéncia de trabalho, novas redes sociais e, potencialmente, pela
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participacdo na pesquisa. Enfim, ao narrar, em situacdo de entrevista sobre as relagdes
estabelecidas com seus professores, Alvaro tem a possibilidade de ressignifica-las no
presente, ou seja, ele constr6i uma novidade em torno dessa experiéncia. A visao
retrospectiva das situacfes produz diferentes compreensdes, que podem estar pautadas
em suas vivéncias posteriores, dentre as quais ressaltamos as novas relagcdes no campo
do aprendizado, tais como 0s cursos de capacitacdo e qualificagdo profissionais, apés
conclusao da Educacao Basica, que serdo ponto de discussao mais adiante, na posicao
Eu como trabalhador.

O self se constitui em uma relacéo de interdependéncia com tudo o que representa
0 ndo-eu, em especial, os outros significativos. No item a seguir discutiremos como a
alteridade, representada por seus colegas de escola, ajuda a constituir os significados que

caracterizam a posicdo Eu como estudante.

c) Os colegas

...Ela [uma colega] entrou junto comigo. Ai
ja tem tempo isso, 6. E eu ja sai de |14 e ja estou
no Segundo Grau?’ e ela ainda ndo concluiu a

quinta série.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

A autoimagem de Alvaro na posicéo de estudante parece nio ter sido prejudicada
pelas possiveis dificuldades académicas relacionadas ao diagndstico de deficiéncia
intelectual. Conforme as narrativas de entrevista da primeira etapa da pesquisa, as
decis@es sobre frequentar escola especial e 0 encaminhamento para atendimento em Sala
de Recursos parecem nao té-lo afligido a ponto de leva-lo a sentir-se em condicao inferior
a dos demais colegas. Assim, observa-se que Alvaro chega a manifestar um sentimento
de superioridade na relacdo com os outros colegas, aqui exemplificados por aquela que
nao avang¢ou no mesmo ritmo que ele. Nesse sentido, a posicdo Eu como estudante bem-

sucedido é sustentada pela alteridade colega que é estudante mal sucedida.

27 Terminologia utilizada pelo participante. Corresponde ao atual Ensino Médio, etapa final da
Educacdo Bésica no Brasil, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
(LDBEN — Lei n. 9.394/96). Brasil, 2010
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A perspectiva excessivamente otimista que marca a oferta de identidade social de
Alvaro diante da pesquisadora, na primeira etapa, altera-se na segunda. Nesta Gltima, as
imagens de si parecem mais realistas, permitindo falar na ocorréncia de dificuldades
escolares que ele, de modo mais maduro que os colegas, buscava sanar levando a sério

a Sala de Recursos. Tal posicdo se apresenta clara nos seguintes extratos de entrevista:

Eu participava [da Sala de Recursos em centro de ensino especial], mas acho que o
grau de dificuldade deles [dos demais colegas] era maior que 0 meu.

Quando chegavam la [na Sala de Recursos], eles ficavam colocando mais para a
brincadeira. E aqueles outros alunos, aqueles mais... Eles ndo tinham essas coisas.
Eles ndo estudavam. Era mais s6 passatempo. Pra mim, né!

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Na comparacdo com a alteridade, representada aqui como 0 outro com muita
dificuldade, Alvaro busca afirmar-se como alguém que tem capacidade de ir além. Ao
posicionar-se como um estudante com pouca dificuldade na aprendizagem, que chegou a
niveis educacionais mais elevados que seus colegas, Alvaro apresenta-se de modo
otimista e distancia-se do rétulo de deficiéncia intelectual, alternativamente aproximado da
alteridade “colegas com mais dificuldade que eu”. Entretanto, nessa operagdo simbolica,
utiliza-se dos mesmaos critérios, pautados no preconceito, que o incomodam quando ele
préprio é o alvo.

Os significados e o estigma relacionados a posicdo Eu como estudante com
dificuldade escolar deslocam-se para o outro — meus colegas com muita dificuldade.
Conforme assinala Goffman (1988):

O individuo estigmatizado tem uma tendéncia a estratificar seus “pares” conforme

o grau de visibilidade e imposicdo de seus estigmas. Ele pode, entdo, tomar em

relacdo aqueles que sdo mais evidentemente estigmatizados do que ele as atitudes

gue os normais tomam em relacéo a ele. [...] apesar de tudo, ele apoia as nhormas
da sociedade mais ampla, mas a sua identificacdo social e psicolégica com esses
transgressores 0 mantém unido ao que repele, transformando a repulsa em
vergonha e, posteriormente, convertendo a propria vergonha em algo de que se
sente envergonhado. (pp. 117-118)

A negociacao de significado “em ato”, ocorrida ao longo das falas anteriormente
citadas, permite interpor a imagem de Alvaro-para-si e a suposta imagem de Alvaro-para-
a-pesquisadora (Bakhtin, 1979/2010), tendo por fiel de balanca o outro-com-dificuldade.

Ao assumir uma posicéo de superioridade em relacdo aos colegas com maior dificuldade
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académica, Alvaro visa focar a audiéncia — no caso, a propria pesquisadora — em suas
potencialidades versus dificuldades que justificam atendimentos educacionais especiais.
De acordo com Rosa e Gonzalez (2013), o relato de uma experiéncia ndo é uma copia fiel,
mas o resultado de um ato comunicativo dirigido ao pesquisador, que traz embutido uma
reflexdio sobre si mesmo e sobre seus sentimentos. Alvaro pode, ainda, estar dialogando
com outras posi¢des internas no campo dindmico do self, com as quais ele precisa
negociar para manter-se descolado da marca da dificuldade, como veremos no segundo
bloco da discusséo, quando Alvaro questiona-se quanto & possibilidade de vir a realizar
um curso superior.

Ainda assim, deve-se salientar que a constituicéo do self de Alvaro como estudante
com potencialidades ndo se resume ao enunciado de entrevista. No didlogo com a posi¢éao
externa Meus colegas com dificuldade, afirma-se a posi¢do interna Eu como estudante
sem dificuldade e, possivelmente, esse seja um dos elementos que impulsione Alvaro para
uma trajetdria de desenvolvimento educacional considerada bem-sucedida. Ele coloca-se
como sujeito que age e reflete sobre a prépria experiéncia educacional.

A seguir vamos discutir a dindmica da posi¢cdo Eu como estudante considerando o
contexto educacional como cenario institucional da inclusédo, aqui caracterizado pelas
vozes que dizem da relacéo de Alvaro com a escola, a sala de recursos e o diagnostico de

deficiéncia.

As facetas dainclusdo na configuragcédo dinamica da posi¢cdo Eu como

estudante

Buscamos compreender como Alvaro posiciona-se frente aos diferentes aspectos
do processo de educacéo inclusiva, na relacdo com as diferentes vozes, alteridades e
contextos que participam de sua constituicdo subjetiva. Destacaremos a escola como
espaco institucional de aprendizagem formal; a sala de recursos, como espaco especifico
destinado ao apoio educacional especializado; as implicacdes do diagnéstico de
deficiéncia nas trajetérias de desenvolvimento de Alvaro, nos anos de escolarizacéo e
subsequentes. Vejamos como esses diferentes aspectos relacionam-se e implicam-se na

construcéo de significados e posicionamentos de Alvaro.
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a) A escola

Ah uma vitéria muito grande! [concluir o Ensino Médio]
[...] Foi muito bom porque o esforgo foi muito... Foi muita
luta. A mudancga... Mudanga assim... Ah, mudanca...
Muda assim que a gente fica mais... Conhecimento, né,
ter mais conhecimento... Ter mais conhecimento das

coisas.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Na atualidade convivemos com diferentes formas de propagacao do conhecimento,
especialmente em funcdo do avanco tecnoldgico. A despeito dessa multiplicidade e
facilidade de acesso a informagé&o, a escola, como instituicdo social, ainda é considerada
um espago privilegiado para que os individuos tenham uma aprendizagem organizada e
sistematica do conhecimento culturalmente construido e acumulado. Além disso, de forma
genérica, a escola constitui-se em um espaco significativo de ampliacdo das relacdes
sociais iniciadas na familia. Aquele € um dos espacgos no qual, pela diversidade de pessoas
gue ali convivem, tem-se contato com regras e valores sociais que coadunam ou divergem
daqueles aprendidos com a familia. E também na escola, na condicdo de estudante, que
a pessoa comumente se depara, de forma mais intensa, com as diferencas individuais,
sejam elas da ordem fisica, das manifestacdes de caracteristicas psicolégicas ou das
formas de relacionamento.

Os temas da escola e dos processos de escolarizacdo foram presentes em ambos
os momentos de construcdo da pesquisa. Na primeira etapa, em geral, Alvaro parece
atribuir uma valoracdo mais positiva as significacbes em torno da escola do que na
segunda etapa. Afirmagdes tais como “A escola é legal. Eu gosto da escola assim” ou “E
bom que a gente requer [adquire] mais conhecimentos” ndo foram infrequentes. A escola
era valorizada, em especial, pela oportunidade de convivio social: “O que vocé acha legal
aqui na escola? Ah, sei I, a convivéncia com os colegas, assim...” e por alimentar a
expectativa de, no futuro, encontrar um bom emprego. Isso ndo quer dizer, entretanto, que
a vida escolar tenha sido sempre positiva, na perspectiva de Alvaro. Ele chega a dizer, a
certa altura, que é “Meio dificil assim apreciar a escola”.

Gostar ou ndo gostar de algo ou alguém implica em tomada de decis6es no que diz
respeito ao tipo de relacao que se imprime, 0 que, em Ultima insténcia, pode significar

aproximacao ou afastamento concreto ou simbdlico. Os significados construidos baseados
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no afeto positivo podem criar orientagbes para objetivos futuros e motivar diferentes
trajetorias de vida. No que se refere a énfase dada pelo participante ao convivio social na
escola, deve-se considerar que o grupo de pares é uma referéncia importante no processo
de desenvolvimento. Por meio dele e com ele se constréi referéncias sobre si e sobre o
mundo.

No caso de Alvaro, o fato de estar em uma escola inclusiva, onde a maioria dos
alunos ndo tem deficiéncia soma-se como um fator significativo na constituicdo de si. O
sentimento de pertencimento a um grupo contribui na construcdo de identidades sociais
(género, etnia etc.) e da subjetividade, tal como assinalado por Madureira e Branco (2012a;
2012b). Acreditamos que, ao declarar sentir-se bem na convivéncia com os colegas da
escola, Alvaro expressa o sentimento de pertencimento social, sentindo-se parte do grupo
de estudantes da turma.

Alvaro traz, ainda, o significado social da escola ao dizer que “a gente requer
[adquire] mais conhecimentos”. Ao citar essa funcdo, demonstra uma sensibilidade ao
papel da escolarizacdo frente a cultura letrada. A escola também parece representar para
Alvaro espaco de avancgo pessoal, uma vez que o conhecimento académico ampliado, em
tese, proporcionaria distanciamento do rétulo da deficiéncia intelectual.

A primeira entrevista permite emergir ainda outros significados sobre a
escolarizacao, compativeis com a légica utilitarista do sistema capitalista no qual a escola
esté inserida. Ao comentar do valor concreto da escola na prépria vida, Alvaro menciona
aspectos como “futuramente encontrar um emprego bom” e “estar bem preparado para
encontrar um servico”, o que implica na ideia de estudar para conseguir um bom emprego
e ganhar o suficiente para inserir-se na cadeia de consumo. Mesmo que compreendamos
que ndo seja essa a Unica forma de realizacdo humana, a visdo de Alvaro apresenta-se
em sintonia com valores que circulam na sociedade na qual vive. Tomada em conjunto
com outras falas apresentadas nos dois momentos da pesquisa, demonstra seu
conhecimento da realidade e a necessidade de constru¢cdo de metas tangiveis para
melhorar sua qualidade de vida. Dessa maneira seu pensamento assemelha-se ao de
outros tantos jovens e adultos que pretendem ascender a graus mais elevados na
educacédo formal com objetivos profissionais e, em ultima instancia, melhorar a condicédo
econdmica.

Em ambos os momentos da pesquisa, destaca-se a rela¢do entre a posicdo Eu
como estudante e a autocaracterizacdo como um estudante com orienta¢édo para objetivos
futuros, posicéo esta que mantém uma relagéo intrinseca com a de eu como trabalhador,

a ser analisada adiante.
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Alvaro: A escola, tipo assim, educa, né, para futuramente, né, vocé estar bem
preparado para encontrar um servigo.

Pesquisadora: E vocé acha que esta sendo bem preparado?

Mais ou menos.

Pesquisadora: Por que mais ou menos?

Alvaro: AAh, porque, tipo assim, porque geralmente tem muitas coisas que a gente

ndo aprende direito, né. E o ensino publico, ele € muito fraco.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Apesar de apreciar a escola na qual estudou e reconhecer o papel que a
escolarizacdo pode desempenhar em suas trajetdrias de desenvolvimento, Alvaro levanta
guestionamentos quanto a qualidade das experiéncias académicas. Associada a posicao
Eu como estudante com orientacdo para objetivos futuros estd a posicdo Eu como
estudante critico.

Alvaro posiciona-se como um estudante para quem é importante nio apenas estar
inserido em contexto educacional inclusivo, mas exige qualidade nos processos
educacionais. De acordo com Dias e Lopes de Oliveira (2012), o processo de inclusao de
pessoas com deficiéncia requer o estabelecimento de trés aspectos essenciais: insercao,
permanéncia e progressao da pessoa nos diferentes espagos onde participa. Insercao diz
respeito as possibilidades de acesso da pessoa com deficiéncia aos diversos espacos
sociais garantidos por instrumentos legais ou iniciativas sociais. Uma vez inserida em
determinado espaco social — no caso, a escola — pessoa deve ter acesso a meios para
perseverar, ou seja, devem ser viabilizadas estratégias que permitam sua participacao
ativa, competente e adequada ao contexto. Por fim, para que o processo de inclusdo se
concretize em sua plenitude:

h&d que se pensar em programas adequados de ensino e aprendizagem que

possibilitem “progressado”, condicdo essa entendida como desenvolvimento de

habilidades e competéncias necessarias ao estabelecimento das intera¢cdes com o

meio no qual a pessoa exerce suas atividades educacionais, laborais ou quaisquer

outras”. (Dias & Lopes de Oliveira, 2012, p. 214)

Alvaro critica a escola, nos enunciados acima, e posiciona-se tal como um aluno
regular do Ensino Médio, insatisfeito com a qualidade da educagéo e a falta de um preparo
educacional adequado. Seus argumentos em nada lembram os de um aluno com

deficiéncia, o que € um aspecto positivo a ser ressaltado. Sua critica fundamentada em
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sua experiéncia e observacdo do contexto ndo estd descolada dos dados que se
encontram em pesquisas sobre o Ensino Médio (Carneiro, 2012).

Grande parte da populagéo brasileira tem conseguido atingir a utopia concreta do
Ensino Médio, conforme Carneiro (2012). Entretanto, as escolas tém passado por intensas
dificuldades relacionadas a falta de sintonia com as novas demandas sociais. Essa
situacdo traduz-se em aspectos como: ndo reconhecimento dos diferentes projetos e
trajetérias de vida dos alunos; finalidade desvinculada do desenvolvimento de
competéncias intelectuais integradoras e resolutivas; projetos pedagogicos descolados
dos avancos tecnoldgicos e sociais; metodologias e avaliacdo de rendimentos uniformes,
dentre outros.

O mesmo estudo enfatiza as competéncias que o aluno deve desenvolver ao final
do Ensino Médio, segundo a LDBEN: realiza¢do do exercicio da cidadania; condi¢bes de
progresso no trabalho e a base para a realizacdo de estudos posteriores. Nota-se que
esses aspectos vdo ao encontro do que é almejado por Alvaro e também do que é objeto
de sua critica. Um dos temas que € objeto de uma interessante andlise pelo participante é
o sistema de avaliacdo adotado pela rede publica local. Quando questionado sobre o que

poderia ser modificado para que melhorasse a qualidade do ensino, ele destaca:

Ah, porque... Tipo assim, esse método de avaliagdo, ele ta muito ruim, né, porque é
setenta por cento de trabalho e trinta por cento de prova. Ai é s6 vocé pegar e fazer os
trabalhos, e nem precisa fazer prova geralmente, que ai ja esta passado quem faz os

trabalhos tudo certinho.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Alvaro demonstra insatisfacdo com o método de avaliacdo. Essa posicdo coaduna
com a referéncia de uma escola tradicional, na qual a prova € o principal instrumento de
avaliacdo, desconsiderando outras formas de expressdo do desenvolvimento do aluno
presentes no cotidiano das aulas. As mudancas na concepcédo de como deve funcionar o
Ensino Médio, sugeridas pela LDBEN, ndo haviam tomado significado na vida estudantil
de Alvaro, seja por suas condi¢bes subjetivas, seja pela insuficiéncia de esclarecimentos
da escola sobre a metodologia de avaliagdo adotada. O fato € que Alvaro ndo demonstrava
contentamento com a concepcao de avaliacdo praticada na escola.

Algumas mudancgas de significados, seja no plano institucional ou pessoal, ocorrem
de modo paulatino. Esse parece ser o caso da alteragdo das préticas avaliativas na escola,
gue nao se transformam, quer apenas pela forca da lei, quer por iniciativas institucionais.

As pessoas tém diferentes modos de aceitacdo e de significacdo de uma proposta
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inovadora, e constroem posi¢des proprias diante dela, inclusive os estudantes, a exemplo

de Alvaro:

Pesquisadora: E os trabalhos [em grupo] ndo ajudam a aprender?

Alvaro: Ajudam né, mas, tipo assim, passa trabalho em grupo, ai 0 povo escora um no
outro. Uns fazem e outros ndo fazem, uns aprendem e outros ndo aprendem...

E assim...

Pesquisadora: Vocé esta de qual lado?

Alvaro: Ah, eu sempre procuro ajudar, né? Sempre pego um pedaco [da atividade, do

trabalho] assim pra fazer... Ajudar.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Na problematizacdo que entabula sobre as metodologias de avaliacdo, a partir de
atividades em grupo, Alvaro enuncia questbes que ainda se mostram desafiadoras, entre
elas, as que se referem a autoria, a distribuicdo de responsabilidades nas tarefas de grupo
e, inclusive, o papel perverso que tais atividades podem ter ao mascarar a nao
aprendizagem de alguns, quando o professor ndo exerce adequadamente a mediagcéo
pedagdgica.

Em sintese, nas narrativas de Alvaro — na primeira fase da pesquisa — sobressai a
posicdo Eu como estudante critico na relagdo com a escola, que € significada a partir de
suas caracteristicas, por vezes, antagOnicas: boa/ndo boa; prepara/ndo prepara;
proporciona conhecimento/avalia de forma ruim. Ele ndo apenas adjetiva a escola, mas
demonstra preocupar-se com as repercussées em sua vida, a exemplo da necessidade de
uma boa escolarizacdo para um acesso mais qualificado ao mundo do trabalho e ao Ensino
Superior. Posicionar-se de diferentes modos diante de uma situacdo é possivel na
configuracdo dindmica do self como vimos anteriormente.

Na primeira fase da pesquisa, a posicao de Eu como estudante é sustentada néo
apenas em narrativas sobre orientacdes claras para o futuro, como também em outras que
manifestam sua descrenca na possibilidade de avancar nos estudos. Apresenta-se como

um Eu como estudante inseguro frente ao futuro.

Eu nunca... Eu, tipo assim, imaginava que eu nunca conseguiria né, chegar ao
Ensino Médio. [...] Eu pensava assim tipo em chegar até a oitava e parar, né? Eu

imaginava que eu néo ia dar conta do Segundo Grau.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa
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Com a faculdade mesmo eu penso muito: ah, vou fazer uma faculdade! Mas ai eu fico

pensando: sera que eu vou dar conta? Sera que é muito dificil?

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

E possivel supor que a inseguranca de Alvaro quanto ao avanco na carreira
académica tenha relacdo com aspectos como os estigmas e o cultivo da ineficiéncia e do
fracasso ao longo da vida escolar. Tais estigmas se opdem as perspectivas futuras bem-
sucedidas manifestas na posi¢éo anterior. Destacamos que a tensédo dialdgica entre essas
duas posicbes €, potencialmente, desorganizadora do self e, assim, motor de
desenvolvimento. Uma evidéncia da importancia dessa tensdo nha dindmica de
desenvolvimento de Alvaro expressa-se quando, na segunda etapa da pesquisa, ele relata

a iniciativa de prestar vestibular, no qual foi bem-sucedido.

Prestei vestibular, passei, mas s6 que ndo deu. Nao tinha como pagar, na época.

Eu fiz [0 vestibular] para ciéncia da computagao.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

E importante salientar que, nesse aspecto, as expectativas e temores de Alvaro n&o
se distinguem das de outros jovens egressos do Ensino Médio e védo ao encontro do que
preconiza a propria LDBEN (Carneiro, 2012). Nesse aspecto, é relevante observar que o
foco na suposta deficiéncia cede lugar para a meta de progresso académico e a superacdo
do estigma de deficiéncia intelectual (Goffman, 1988). Alvaro concorreu de forma
equivalente a de outros tantos estudantes que concluem o Ensino Médio sem diagndstico
de deficiéncia intelectual. Lamentavelmente, o que dificultou, & época, o seu acesso e
permanéncia no curso para o qual foi aprovado foram questdes de ordem econbmica.

Como um dos espagos importantes no processo educativo na escola inclusiva esta

a sala de recursos, objeto de consideracdes no tdpico a seguir.

b) A sala de recursos

Ao longo das entrevistas da primeira etapa do estudo, Alvaro descreve duas
experiéncias de participagéo no atendimento de Sala de Recursos: nas séries iniciais, esta
era localizada nas dependéncias de um centro de ensino especial. J4 nas séries finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, a escola que frequentava tinha uma Sala de

Recursos.



109

A oferta de Sala de Recursos em escolas inclusivas do Distrito Federal, a época da
primeira fase da pesquisa, era obrigatdria apenas nas escolas de Ensino Fundamental.
Entretanto, algumas escolas de Ensino Médio, a partir de organizacdo interna, também
ofereciam esse atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais. A
escola onde Alvaro cursou o Ensino Médio era uma daquelas que trabalhavam com um
projeto de Sala de Recursos.

Em um dado momento da entrevista, em que narrava sobre suas dificuldades e
potencialidades em relacdo as disciplinas de Ensino Médio, Alvaro apresenta a Sala de
Recursos como um espaco importante de mediacdo pedagdgica, no qual a perspectiva de

progresso académico podia ser impulsionada.

Pesquisadora: E quando vocé tem dificuldade [com relacdo as disciplinas], o que faz
para resolver?

Alvaro: Ah, é... tipo... Tento estudar, né? Tento assim, estudar, tipo, manter sempre
estudando aquela matéria para ndo ter mais dificuldade nela.

Pesquisadora: E a escola oferece algum tipo de ajuda para vocé sanar essas
dificuldades?

Alvaro: Sim, tem a Sala de Recurso, né? Que ela ajuda bastante.

A Sala de Recursos funciona... Tipo, eles te ajudam assim nas dificuldades em

algumas matérias.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Alvaro demonstra compreender a necessidade do estudo constante para sanar ou
minimizar as dificuldades académicas e, além disso, atribui importancia ao papel da Sala
de Recursos como servico de apoio pedaglgico necessario em seu processo de
aprendizagem académica. No entanto, ao recordar-se de suas primeiras experiéncias
naguele espaco pedagdgico, a narrativa expressa descrenca em relacdo ao seu

funcionamento:
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Eu ndo achava legal nessa época, ndao. Nao ia obrigado, mas néo gostava. Eu néo era

muito fa de ir pra la [para o Centro de Ensino Especial].

Chegava la e ficava fazendo era mais brincadeira. E dizendo eles que era sala de

recursos.

Eu estudava de manha numa escola normal e a tarde eu ia para l4. E as vezes eles
ajudavam a fazer o exercicio que eu tinha alguma dificuldade e eles ajudavam a fazer...
Eu fazia e o resto do tempo eu ficava la brincando, ficava jogando bola.

Mas depois... Depois quando eu passei mesmo |4 para a escola X [escola
inclusival... Ai la na escola X eles pegavam e passavam... La ja tinha a sala de
recursos l& mesmo. Ai la a gente ficava mais... Focado mais nos estudos mesmo.

Era melhor. Ficava mais focado para... E tipo um reforco, sabe?

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Nota-se que, diferentemente da percepc¢do sobre a Sala de Recursos nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, vista por Alvaro como espaco no qual “ficava la brincando”,
a narrativa anterior vai ao encontro da imagem da Sala de Recursos como um espaco de
ajuda em relagéo as dificuldades escolares. Um dos fatores que parece ter concorrido para
uma maior sinergia entre sala de aula e sala de recursos é a proximidade fisica entre elas.
Alvaro assume uma posicdo critica ao comparar os dois momentos do atendimento,
afirmando ser o primeiro mais voltado a brincadeira e o segundo, em suas palavras, mais
“focado mais nos estudos mesmo”.

A primeira situagdo, que ocorria quando estudava nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, deveria ser pautada por atividades pedagoégicas entrelagadas as atividades
ludicas, uma fertilizando a outra. Mas ndo se pode desconsiderar a observacéo de Alvaro
de que o atendimento funcionava apenas como um espaco de brincadeiras, o que seria
inadequado ao seu propédsito. Nao temos como certificar tal situagdo, mas o que nos
interessa, em Ultima instancia, € a forma como ele ressignificou cada momento de sua
histéria, por meio das narrativas. Ja4 no segundo espaco, o da escola inclusiva, Alvaro
aproxima o atendimento realizado a imagem social que se tem tradicionalmente de escola

— um lugar formalmente organizado para atividades de leitura, escrita, estudos.

Ao que parece, ele sente-se mais confortdvel com a segunda situacdo. A escola
especial € um espaco destinado ao atendimento exclusivo de alunos com deficiéncia, por
isso um ambiente socialmente cercado de representacbes que remetem, de forma

inadequada, a ndo capacidade de aprendizagem. Como afirma Batista (2008):



111

Ha uma tendéncia que trata de generalizar a dotacdo mental das pessoas com
diagnostico de deficiéncia mental [sic] em um nivel muito baixo. O fundamento
dessa pratica era: se 0 aluno com deficiéncia mental teria dificuldades em lidar com
0 raciocinio abstrato, deveria se trabalhar com atividades concretas facilitadas e
repetitivas para que assim ele assimilasse o contetdo proposto [...]. O grande
equivoco de uma pedagogia que se baseia nessa ldgica do concreto e da repeti¢cdo
alienante é negar o acesso da pessoa com deficiéncia mental ao plano abstrato e
simbdlico da compreensdo, ou seja, negar sua capacidade de estabelecer uma

interacdo simbdlica com o meio. (pp. 122-123)

De tudo o que discutimos, consideramos muito importante enfatizar a aguda
capacidade de discernimento, critica, e até sarcasmo (E dizendo eles que era sala de
recursos...) ao avaliar os espacos de educagdo complementar, 0os quais deveriam sanar
dificuldades escolares.

Devemos recordar que Alvaro havia sinalizado o seu incomodo com as baixas
expectativas dos demais professores da escola sobre ele, em virtude de frequentar o
espaco de Atendimento Educacional Especializado. Assim, na constituicdo dindmica de
self, observamos aqui a emergéncia de um Eu como estudante critico que avalia os
diferentes momentos em que recebeu atendimento especializado em Sala de recursos e a
dimensiona, ora como um espaco adequado e importante ao desenvolvimento de seus
estudos, ora como espago gerador de tratamento preconceituoso.

Importante pensar que o objeto de critica, no caso, ndo é o tratamento diferenciado,
em si, pois reconhecer diferencas é condicdo necessaria a todo processo de inclusdo. A
educacao inclusiva deve valorizar as diferencas individuais e o potencial de aprendizagem
e desenvolvimento. O tratamento diferenciado, que advém do atendimento educacional
especializado, ndo deve excluir, mas sim imbuir-se dos valores expressos nos principios
constitucionais de garantias de educacgéao (Favero, 2008). Ao narrar suas experiéncias na
Sala de Recursos, Alvaro fala de suas dificuldades e da relagdo ambigua com o diagnéstico

de deficiéncia intelectual, ponto que discutiremos no proximo item.

c) O diagndstico de deficiéncia

A experiéncia de Alvaro frente as diferentes situacdes na escola inclusiva, que
acontecem a partir do diagndstico de deficiéncia intelectual, deflagra um complexo jogo de
posicdes em sua configuracdo dindmica do self que € marcado por uma ambiguidade em

relacdo a concepc¢do de si como pessoa com deficiéncia intelectual. Sua histéria
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académica € similar & da maioria dos estudantes do Ensino Especial. Ele foi avaliado nas
séries iniciais do Ensino Fundamental e a relacdo com o diagnostico de deficiéncia € uma
guestao que perpassa sua trajetoria de vida desde a infancia, tendo papel nuclear na
configuracdo do senso de si. Ele utiliza-se de varias estratégias retdricas que o ajudam a
desviar-se do diagnostico de deficiéncia intelectual. Em alguns momentos ha a tentativa
de minimiza-lo igualando-o a dificuldade de aprendizagem, o que socialmente parece ter
uma representagcdo mais leve do que a deficiéncia e semioticamente distanciada da
incapacidade. Quando era estudante no Ensino Médio, ele relata sobre sua dificuldade ao

falar sobre a Sala de Recursos:

Ah, porque tem uns [alunos] que tém mais dificuldade, né? Eu mesmo tenho dificuldade,
assim, para aprender.

E, eu tenho uma dificuldade.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Por reiterar o tema da dificuldade para aprender, Alvaro foi questionado sobre a
diferenca entre dificuldade e deficiéncia:

Pesquisadora: O que é deficiéncia mental e o que é dificuldade de aprendizagem? Qual
€ a diferenca basica para vocé?

Alvaro: Mental eu acho que é assim, tipo tem pessoas assim que tém muita dificuldade.
Muita dificuldade na aprendizagem, muita mesmo. Eu mesmo s6 tenho deficiéncia
assim, mas é bem menos, bem pouco assim... Eu aprendo as coisas com facilidade..
Pesquisadora: Mas vocé tem uma deficiéncia?

Alvaro: Tenho... Muito pouco.

Pesquisadora: Mas, entao, vocé tem?

Alvaro: Tenho... de aprendizagem.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

A narrativa expressa ambiguidades importantes para a compreensao do senso de
si de Alvaro. Ele alterna posicdes sobre ter ou néo ter deficiéncia, que se deslocam entre
a intensa dificuldade de aprendizagem e uma vaga dificuldade de aprendizagem ou ainda
a inexisténcia de qualquer dificuldade, por exemplo, quando diz: “eu aprendo as coisas
com facilidade”. A ambivaléncia de Alvaro parece ir ao encontro da compreenséo de que
o diagndstico de deficiéncia intelectual € uma tarefa complexa, exemplificando o que varios
autores (Carneiro, 2007; Collares & Moisés, 1997; Dias & Lopes de Oliveira, 2014b; Raad
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& Tunes, 2011) discutem a dificuldade de uma justa medida da deficiéncia intelectual, e
mesmo da forma para designa-la. A tentativa de Alvaro de definir a deficiéncia em termos
de dificuldade constitui-se em um dado significativo, pois muitos alunos sdo encaminhados
para avalicdo com suspeita de deficiéncia apenas por apresentarem algum grau de
dificuldade na aprendizagem escolar. Esse € um ponto que merece mais atencdo nas
pesquisas e reflexdes no espaco da escola, até mesmo em decorréncia do que tem
acontecido na atualidade, isto é, a quantidade de alunos com diagndstico de deficiéncia
intelectual que tém obtido reconhecidos progressos na carreira escolar?®. A linha que
separa a deficiéncia intelectual da dificuldade de aprendizagem ndo é facilmente
identificada e em muitos contextos provoca equivocos guanto aos encaminhamentos
pedagdgicos e outros necessarios ao bom desenvolvimento da pessoa.

Conforme salientam Dias e Lopes de Oliveira (2013a), quando o assunto esta
relacionado as queixas escolares nao é facil separar o que resulta de uma possivel
deficiéncia do aluno e o que indica uma deficiéncia na dinAmica da educacado formal.
Assim, a dlvida de Alvaro sobre ser ou ndo ser deficiente mostra-se, ndo apenas,
procedente, como promotora de desenvolvimento. E interessante observar os momentos
em que Alvaro posiciona-se de forma contundente como um aluno capaz de
aprendizagens. Se ha uma deficiéncia ou se ndo ha, definitivamente ndo € o mais
importante. Consideramos que importa, efetivamente, a constru¢do, pela Educacéo
Inclusiva, de metodologias educacionais e mediacdes pedagogicas adequadas as
diferentes necessidades. O desenvolvimento humano é um processo dinamico, no qual
individuo e meio estabelecem trocas que permitem a emergéncia da novidade em um
tempo irreversivel.

Deve-se salientar que a relacao entre dificuldade e capacidade de aprendizagem é
um tema recorrente da pesquisa sobre o Ensino Médio (Carneiro, 2012). Ao discutir
criticamente as dificuldades e as necessidades apresentadas pelos jovens no Ensino
Médio brasileiro, esse autor destaca que “a escola de Ensino Médio é a escola do jovem
com corpo, emogoes, inteligéncia e projetos de vida” (p. 249) e, nesse sentido, exige do
professor conhecimento das particularidades dos alunos, que trazem marcas pautadas em
fatores culturais, sociais, econdmicos, institucionais e politicos. E a partir das andlises
pormenorizadas e individualizadas que se podem tragar procedimentos educacionais

adequados as necessidades especificas dos alunos. No entanto, tais procedimentos

28 para efeito do presente relatério de pesquisa privilegiamos o estudo do caso Alvaro. O estudo,
entretanto, envolveu a realizagdo de seis estudos de caso, que tém em comum o diagnoéstico de
deficiéncia intelectual na infancia, a experiéncia de conclusao do Ensino Médio e, a excecédo de um,
indicadores importantes de incluséo social por meio do trabalho.
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somente serdo viabilizados se houver uma sintonia entre os diversos profissionais
envolvidos no processo educacional.

E preciso construir juntamente com eles a compreenséo de que o diagnostico, se
baseado apenas em testes psicométricos e classifica¢cdes importadas, pode oferecer, no
maximo, informacfes sobre a condi¢cdo prévia da pessoa e seu hivel de desenvolvimento
real, mas ndo informa sobre seu desenvolvimento potencial e possibilidades futuras (Dias
& Lopes de Oliveira, 2013a). Esses dois processos dependeréo, fundamentalmente, das
relacbes estabelecidas no contexto e da forma como as diversas posi¢des internas e
externas relacionam-se no campo do self dos alunos, possibilitando a construcao de novos

significados. Tudo isso proporciona coeréncia ao que Alvaro fala:

Mas a minha dificuldade é bem pequena mesmo. Assim, quando... E, tipo assim, eu

demoro para aprender as coisas, mas quando eu aprendo, assim, eu nao esqueco.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

O proprio Ministério da Educacao (Brasil, 2005b) alerta quanto ao perigo de reduzir
a pessoa a um padrdo estatistico de funcionamento intelectual, desconsiderando suas
singularidades e subjetividade. O citado documento chama a atencéo para as dificuldades
apresentadas em relacdo as avaliagfes psicométricas. Embora ndo sejam elas o Unico
fator para o diagnéstico da deficiéncia intelectual, ainda tém um significativo peso na
definicdo do que seja deficiéncia. O documento expressa que
0 QI € um resultado avaliado em funcéo de conteudos produzidos por um individuo
em um determinado momento, portanto, ndo diz respeito a funcéo cognitiva em si
mesma. A fungéo cognitiva é a forma gragas a qual o sujeito produz conteudos, o0s
guais sao avaliados, entre outros métodos, por meio dos testes de QI. [...] Tomar
a performance de um individuo, produzida em um determinado momento, como a
sua capacidade intelectual implica desconhecer a possibilidade de modifica-la. Ao
contrario, se for realizada a distincdo entre QI e funcdes cognitivas e, além disso,
for considerado que estas se constituem nas trocas estabelecidas entre a crianca
e 0 seu meio fisico e social, entdo o processo educativo torna-se extremamente
relevante. (Brasil, 2005b, pp. 13-14)

A construcdo da nogéo de deficiéncia ndo se da no vacuo, como temos discutido
ao longo de todo o trabalho. Ela € uma construcdo historico-cultural e esta baseada nas
necessidades e valores da sociedade, sendo a avaliacdo e a classificacdo da deficiéncia

intelectual uma expresséo dessa construcao histérica e socialmente situada. Métodos
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gualitativos mostram-se mais adequados do que aqueles que se propdem apenas a medir,
calcular, classificar a deficiéncia. A nocao de deficiéncia intelectual e as praticas de
diagnostico tais como hoje concebidas espelham a ideologia de normalizagdo das
subjetividades, moldadas pela educacao formal (situacdo social), a partir da modernidade
(Dias & Lopes de Oliveira, 2013a).

Batista e Tacca (2011) apresentam uma analogia com base na qual podemos
pensar sobre como se constréi a nogcéo de deficiéncia a partir da alteridade. As autoras
destacam um trecho da classica obra Alice no pais das maravilhas, de Lewis Caroll. No
fragmento escolhido ha uma conversa entre o Gato e Alice, a protagonista, ha qual o gato
afirma que € louco e para justificar tal afirmativa compara-se a um cachorro, que nao é
considerado louco. Descreve que o cachorro rosna quando est4 com raiva e abana o rabo
guando esta contente, ao passo que ele, o gato, faz justamente o oposto. A comparacao
entre ele proprio e o que era suposto como normal levou-o a considerar-se anormal — ou
louco, em suas palavras. Interessante notar que o Gato, ao definir-se por comparacao, ndo
considerou suas proprias caracteristicas peculiares, tampouco aquelas que sao proprias
do céo.

Esse é o risco das avaliagbes pautadas em médias, nas quais se pressupde a
existéncia de uma norma a ser seguida. O outro risco é a forma como o resultado dessa
avaliacdo é transmitido, podendo gerar percep¢do negativa e incapacitante da pessoa
sobre si. E indiscutivel que ha, por um lado, uma preocupacéo atual por parte de muitos
professores, gestores e profissionais responsaveis pela avaliacdo de alunos com suspeita
de deficiéncia, no sentido de néo rotuld-los como deficientes. Por outro lado, o aluno que
nao recebe tal diagndstico fica a margem dos processos de mediacdo da aprendizagem
gue sdo propostos no atendimento especializado. Deve haver sempre uma especial
atencao ao fato de que o diagnostico pode ser algo positivo, qguando funciona na escola
como uma alternativa de organizacao pedagdgica. Mas, se nao for bem conduzido, tanto
no processo avaliativo, quanto nas decisdes posteriores sobre 0s apoios necessarios, pode
prejudicar o aluno em seu processo de constituicdo do senso de si (Dias, 2004; Dias &
Lopes de Oliveira, 2012).

A escola tende a continuar exigindo dos estudantes um padréo de funcionamento
mental que corresponda ao curriculo previamente estabelecido. Felizmente, Alvaro parece
ter internalizado aspectos mais favoraveis do diagndstico, pois mesmo passados varios
anos desde a conclusédo do Ensino Médio, ja na segunda etapa da pesquisa, ele comenta

o0 seu diagnostico da seguinte forma:



116

Pesquisadora: Alguém ja falou com vocé — o médico, a familia ou professor na escola —
alguém ja chegou a nomear a sua necessidade especial, dizer exatamente o que vocé
tem?

Alvaro: E isso mesmo! E dificuldade de aprendizagem. Eu tenho uma dificuldade.
Pesquisadora: Nunca foi falado de deficiéncia?

Alvaro: N&o!

Pesquisadora: Nem na escola, nem o médico falou sobre deficiéncia? A palavra
deficiéncia...

Alvaro: N&o.

Pesquisadora: N&o?
Alvaro: Falava mesmo era s6 dificuldade mesmo, mas de aprendizagem.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro, pelo que demonstra, ndo internalizou a incapacidade como um signo
organizador de sua subjetividade. Com isso, minimizou os impactos que poderiam ter
advindo do diagnostico de deficiéncia. Em diferentes momentos das entrevistas consegue
demonstrar suas possibilidades de superagdo, que lhe permitem um descolamento do
rétulo em direcdo a uma vida comum. Ao enfatizar as dificuldades de aprendizagem, opbe-
se a ideia de deficiéncia designada pelo diagndstico psicopedagdgico na infancia. Mesmo
em uma visao retrospectiva, ativada na segunda etapa da pesquisa, continua a enfatizar
que sua necessidade especial “era so dificuldade mesmo, mas de aprendizagem”, o que
indica uma posicao que se mantém no tempo, como caracteristica de sua organizacao de
self.

Pesquisadora: Alvaro, qual é mesmo a sua necessidade especial?
Alvaro: Ah, dificuldade mais de aprendizagem, né. Assim, eu sinto muita dificuldade para
aprender as coisas, mas € uma coisa que... Nada mais que uma persisténcia... Eu

supero sempre.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Nesse aspecto, o tema do diagndstico cruza com a posicdo estudante com
facilidade para aprender e que supera desafios. Varios significados podem estar
associados a essa intersecdo, dentre eles (a) o proprio fato da concluséo de um nivel de
escolaridade ndo acessivel a parte da populacédo brasileira — o Ensino Médio; (b) o seu
desempenho em tarefas extraescolares (obtencdo da carteira de habilitacdo, atividades

laborais), o que o aproximaria das condicdes formalmente exigidas pela escola,
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distanciando-o da condic&o de deficiéncia intelectual. O posicionamento de Alvaro propicia
refletir sobre as dificuldades que ainda se apresentam na formulagcdo de um diagndstico
de deficiéncia intelectual e, ao mesmo tempo, informa-nos de sua capacidade julgar o
proprio sistema educacional e a forma como foi categorizado nesse contexto.

Ser tratado de forma diferente ndo é um problema em si. Como sujeitos
coconstrutores da propria histéria, os seres humanos sdo distintos e, por isso, tratados
diferentemente uns dos outros. O tratamento diferenciado, em sua esséncia, ndo deveria
causar mal-estar, pois essa é uma das caracteristicas de nos reconhecermos Unicos e
irrepetiveis em nossas trajetérias, conforme discutido no item relativo a alteridade posicao
externa meus professores. O tempo inteiro, seja pela diversidade de pessoas com quem
tratamos ou de situacdes nas quais estamos inseridos, cotidianamente, situamos e somos
situados de formas diversas. Entretanto, quando essa diferenciagdo é causa ou
consequéncia de preconceito perde-se o carater de reconhecimento do outro em suas
singularidades positivas e emerge uma dimensao de relacionamento pautada no poder e
na inferiorizagéo do outro.

A escola, como instituicdo social, estd imersa em ideias preconcebidas sobre
determinados grupos. Estas podem gerar posturas preconceituosas que, de alguma forma,
deixam claros os processos excludentes manifestados na sociedade (Madureira & Branco,
2012a). Essas atitudes tém implicacdes no plano subjetivo, ou seja, nos modos como 0s
sujeitos estabelecem significagbes sobre si e sobre os eventos nos quais participam,
conforme asseveram as autoras acima. O preconceito relacionado a pessoa com
deficiéncia intelectual € uma situacdo presente em varios espacos sociais, dentre eles a
escola.

Importante ressaltar o cuidado que a escola deve ter ao implementar os espagos
de apoio, para que nao se transformem em contextos favorecedores de preconceitos,
ainda que de modo nédo intencional, como € o caso do Atendimento Educacional
Especializado, conforme a percepcéo de Alvaro, ao longo das duas fases da pesquisa. O
fato de que esse espaco é destinado ao atendimento complementar de alunos com
necessidades educacionais especiais parece tornar a deficiéncia, em si, mais destacada
gue a pessoa, evocando nele a posicao de estudante ameacado por uma sensacao difusa
de tratamento discriminatério.

Essa posicdo parece ndo se tornar predominante. Alvaro utiliza-se de recursos
subjetivos promotores de outros posicionamentos que o permitem lidar com os pares e
com os professores de forma positiva. S8o evitados, assim, maiores prejuizos ao seu
progresso educacional e desenvolvimento pessoal em outros contextos de sua vida, em

gue ele posiciona-se como pessoa capaz de tomar decisbes e executa-las de forma
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coerente, a exemplo das situagdes de trabalho e do campo de relagdes afetivas, tal como
discutiremos mais a frente.

Diante da daquela sensacéo de desconforto, Alvaro busca alternativas subjetivas
para organizacao de si e posiciona-se como estudante que supera desafios. Para ilustrar

destacamos o0s seguintes trechos de sua narrativa, ja na segunda etapa da pesquisa:

Pesquisadora: Quais sdo os fatos mais significativos da sua vida escolar de que vocé
consegue se lembrar?

Alvaro: Superac&o assim... [...] E acho que foi isso! E ter concluido o Ensino Médio,
gue hoje ndo é mais muita coisa... Mas que, né, jA é uma coisa que muitos tentaram

e ndo conseguiram... Nem sair do Fundamental.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Ao definir-se como alguém capaz de buscar alternativas para ir além das suas
dificuldades iniciais, Alvaro organiza-se subjetivamente e evidencia potencial para
mudanca, plasticidade e adaptabilidade (Baltes, Staudinger, & Lindenberger, 1999; Tapia,
2001), aspectos imprescindiveis ao desenvolvimento humano. A conclusdo do Ensino
Médio parece marcar, em Alvaro, uma ruptura importante em seu processo de significacio
subjetiva, a partir da qual o estigma da deficiéncia € esmaecido, dando lugar a condicao
de superagdo em sua organizacao de self. Ao evocar as alteridades, apresentadas nesse
trecho da entrevista de modo indefinido (“muitos tentaram e ndo conseguiram”), Alvaro
apresenta-se na posicao de alguém que supera dificuldades, a partir do enfrentamento das
situacdes adversas.

Alvaro demonstra, ainda, sua capacidade critica ao reconhecer que a conclus&o do
Ensino Médio nao é o ponto final. Ele afirma a importancia dessa etapa em sua vida, mas
deixa claro que hoje o certificado de conclusdo do Ensino Médio ndo mais satisfaz suas
expectativas académicas ou empregaticias. Essa compreensdo € importante em seu
processo de desenvolvimento, pois permite a emergéncia de novos comportamentos e
respostas alternativas em sua trajetoria de vida e novos horizontes de futuro. Conforme
Zittoun (2009), o foco sobre as rupturas sinaliza que algumas desestabilizacées podem
ocorrer, possibilitando pontos de bifurcacdo e diferentes dindmicas no individuo, que
podem gerar transformacdes, isto €, transices no curso de vida. Acreditamos que a
conclus&o do Ensino Médio tenha sido um marcador importante para Alvaro em decisées

relacionadas aos diferentes pontos de suas trajetérias de desenvolvimento.
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Cabe destacar que reorientagfes na vida, motivadas por novos posicionamentos,
ndo sdo estaticas. Pelo contrario, as posi¢cdes estdo em constante tensdo e, no caso de

Alvaro, sucesso e fracasso colocam-se em perene embate.

Pesquisadora: Faz alguma diferenca na sua vida vocé ter uma necessidade especial?
Alvaro: Atualmente, faz assim porque sempre tem aquele pessimista... Uma pessoa
pessimista que fica pensando: sera que eu dou conta, Serad que eu vou ser capaz?
Pesquisadora: Vocé pensa assim?

Alvaro: Sim. Com a faculdade mesmo eu penso muito: ah, vou fazer uma faculdade, mais
ai eu fico pensando: serd que eu vou dar conta? Sera que é muito dificil? E minha irma
fez agora e até terminou [curso superior] e ja ta fazendo pds-graduacdo. Ai e eu vejo
sempre a correria que é. Nao € igual ao Ensino Médio, ja é tudo diferente. No
fundamental é mais tranquilo, ai depois vai o Ensino Médio, que é mais puxado e na
faculdade j4 é mais puxado ainda, né.

E eu sempre fico pensando né, em tentar fazer, mas € sempre com esse pensamento:

sera que eu sou capaz? Sera que eu dou conta?

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

A alteridade mais fortemente designada por Alvaro como representativa de sucesso
académico é a prOpria irma. As conquistas dela participam, simbolicamente, na
antecipacédo de possibilidades futuras na vida do irmé&o. A trajetéria de vida bem-sucedida
da irma, que ja concluiu o ensino superior e cursa uma pos-graduacido — leva Alvaro a
guestionar-se com relacdo a um fracasso possivel (ndo conseguir realizar o ensino
superior), a despeito do forte desejo de fazer uma faculdade, evidenciado em diferentes
momentos das entrevistas. Mas, ainda assim, mantém sua criticidade ao compreender a
crescente complexidade que marca diversas etapas da escolarizagdo. Na tabela 1
sintetizamos a discussao referente a posicdo Eu como estudante e no préximo item

discutiremos a posi¢cdo Eu como trabalhador na organizag&o dinamica de self de Alvaro.
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Tabela 1 - Sintese da posi¢cdo Eu como estudante

POSICAO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADES
Ressignificacao do Escola Professores
diagndostico de Saude Colegas de escola

w deficiéncia intelectual

|<Z; Atendimentos Escola Professores

% especializados Sala de Recursos | Colegas

ﬁ Trabalho precoce Feira Colegas de trabalho

e Seguranca Familiares

8 Familia Empregadores

a Conquistas Carteira de N&o motoristas
extraescolares habilitacédo Outros motoristas

profissional

Eu como trabalhador

Pesquisadora: O fato de vocé trabalhar mudou alguma coisa
na sua vida?

Alvaro: Mudou sim... Muda sempre! Assim, vocé tem que
ter uma responsabilidade com seu emprego, tem que ser

mais sincero naquilo que vocé faz. E sério, né!

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Assim como no topico anterior, faremos destaque aos temas que emergiram
guiados pelos objetivos da pesquisa. No caso de Alvaro, o tema do trabalho constituiu-se
relevante a compreensao dos processos de desenvolvimento e constituicdo subjetiva na
vida adulta. Especialmente na segunda etapa da pesquisa, emergiram de forma mais
enfatica os sentidos construidos, por ele, sobre o trabalho em sua trajetéria de vida.

A experiéncia do trabalho tem sido apontada em diversos estudos como um dos
indicadores de vida adulta (Camarano, 2006; Mattos, 2013; Vieira, 2008b). Ao iniciar a
atividade na esfera do trabalho, o jovem vive experiéncias diferenciadas daquelas vividas
em seus dois primeiros campos de socializagdo — familia e escola. A insercao no trabalho

estd associada a oportunidades de desenvolvimento, independéncia e autonomia (Dias &
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Lopes de Oliveira, 2013b) e pode ser suscitada, entre outros motivos, pela necessidade de
suprir uma caréncia econémica pessoal ou familiar; por desejo de realizacdo de uma
determinada atividade; pela busca por autoafirmacédo da condicdo de ser adulto; pela
intencdo de uma independéncia financeira, geralmente em relacdo a familia de origem.

A relacéo do ser humano com o trabalho tem sido objeto de estudos desde muito
tempo e em diversos campos do conhecimento, tais como filosofia, religido, ciéncias
sociais, economia, além da psicologia (Bendassolli, 2007; Borges & Yamamoto, 2004;
Malvezzi, 2004; Mercure & Spurk, 2005). Cada uma dessas areas reconhece o papel do
trabalho na vida humana, sob diferentes concep¢des. Segundo Jacomini (2006), a no¢ao
contemporanea de trabalho refere-se a “mediagdo entre o homem e a natureza, [que]
transforma os seres humanos de animais em seres humanos historicos: é por meio dele
que o homem se faz verdadeiramente histérico”. Enfocando a importéncia do trabalho para
pessoas com deficiéncia, Ross (2006) destaca a importancia da insercdo no mundo do
trabalho como oportunidade de superacgao, ao contribuir para que ultrapassem a condicao
de dependéncia, 6cio e senso de limitagdo que a deficiéncia secundariamente pode induzir.
O autor enfatiza que, muitas vezes, as pessoas podem ser privadas da oportunidade de
trabalho quando se considera a deficiéncia em detrimento do potencial de realizagao.

Em concordancia com esse ponto de vista sobre o trabalho, tracamos nosso olhar
sobre as trajetorias e os significados construidos pelo participante da pesquisa, suas
experiéncias cotidianas e posicionamentos na relacdo com o trabalho. Na posi¢cdo eu como
trabalhador Alvaro oscila entre significados que depositam no trabalho qualificado a
esperanca de realizacdo pessoal e conquistas materiais, e outros significados que
expressam a consciéncia das contradicbes a que os trabalhadores, em geral, estédo

expostos.

Minha rotina diaria € muito corrida. E trabalho!

Estou trabalhando em dois empregos, trabalho durante o dia e a noite. Ai amanha...
Igual hoje, hoje eu ja trabalhei, ai hoje eu estou de folga de um emprego, mas so6 que ai
amanhd comeca é... Eu vou comecar trabalhar amanha cedo, ai vou até umas quatro
horas, ai as quatro horas tem um intervalo, venho em casa, tomo um banho e descanso

um pouco e volto pra la.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro trabalha desde muito jovem. Inicialmente, sua experiéncia como trabalhador
perpassa a divisao de tarefas em um negdcio de venda de alimentos em feira, gerenciado

pela prépria familia, que se constituia na base para a manutencéo econémica dela. Essa
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experiéncia inicial foi narrada como necessidade familiar e uma obrigac&o que ndo gerava
prazer para Alvaro. Como n&o visualizava meios para esquivar-se, gradativamente foi
ressignificando: “a gente tem que trabalhar né, entdo hoje eu gosto”. Tempos depois, apos
a conclusdo do Ensino Médio, agregou a sua experiéncia de trabalho uma segunda
atividade, tornando-se funcionario da associacao de feirantes, passando entdo a fazer jus
aos direitos trabalhistas assegurados pela legislacdo brasileira aos trabalhadores com
carteira de trabalho assinada. O itinerario de Alvaro no mundo do trabalho permitiu-nos
considerar a importancia da categoria do trabalho na compreensdo de seus
posicionamentos e processos de significacdo, como inerentes ao seu desenvolvimento

como pessoa adulta, em especial depois do nascimento de seu filho.

Ficar sem emprego também nos dias de hoje ndo da mais. Quem ja tem filho, né, néo

pode ficar desempregado.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Para Dal Rosso (2005), o trabalho é um elemento fundamental das rela¢ges sociais
préprias de cada época. Na sociedade do consumo, o tema do trabalho esta no centro dos
debates sociais e adquire significados complexos na vida das pessoas concretas. A falta
ou sobrecarga, as condicdes materiais a ele relacionadas e a precariedade dos vinculos
empregaticios sao temas que influenciam, sobremaneira, os modos de subjetivacdo na
atualidade e se manifestam nas narrativas de Alvaro sobre o tema. Estas se desdobram
em varios topicos, a exemplo de aspectos do cotidiano no trabalho; a intensidade da
jornada diaria; sua percepcao sobre o sistema legal de protecdo ao trabalhador com ou
sem deficiéncia; o peso da escolarizacdo sobre as oportunidades de trabalho; e a baixa
gualidade de vida decorrente do trabalho extenuante.

Segundo Anaut-Bravo, Urizarna e Verdugo (2012), considera-se qualidade de vida
0 conjunto de dimens&es que ajudam a configurar uma vida digna, em consonancia com o
exercicio dos direitos humanos e entre todos os cidadéos. Viver com qualidade envolve
encontrar oportunidades de desenvolvimento pessoal, autodeterminacdo, relacdes
interpessoais respeitosas, inclusdo social, assim como de bem-estar emocional, fisico e
material. Frente a esses aspectos destacamos dois temas entre 0s que emergem nas
narrativas de entrevista de Alvaro para discuti-los nesta sec¢éo. S&o eles: (a) As condicdes
do trabalho e suas implicagfes no cotidiano; (b) As ressonancias do trabalho nos diferentes

campos da experiéncia.
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As condi¢cdes do trabalho e suas implicagdes no cotidiano

Iniciamos a discussdo acerca da posicdo Eu como trabalhador a partir das
consideracdes sobre as condi¢cdes de trabalho enfrentadas por Alvaro quando ainda era
aluno do Ensino Médio. Ja4 naquela época, primeiro momento da pesquisa, Alvaro
guestionava a forma como eram distribuidos seus horarios entre trabalho e estudos, que

levava a uma escassez de tempo livre dificultando-lhe momentos de lazer com os amigos.

Alvaro: Eu trabalho muito.

E, tipo, a semana inteira. S6 segunda-feira que eu néo trabalho, ai eu estudo também de
manha.

Final de semana ndo tem quase tempo, assim, pra lazer, né? Que ai, ja no final de
semana trabalha o dia inteiro. Ai quando chega em casa ja chega cansado. Ai quase
n&o tem mais &nimo, assim, pra sair, se divertir.

Pesquisadora: E os amigos cobram?

Alvaro: E, de vez em quando cobra, né? Porque de vez em quando a gente marca assim,

mas ai ndo sai porque ta cansado, ai... De vez em quando eles cobram.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

A necessidade de dividir o tempo entre trabalho e estudo é comum a diversos
jovens, especialmente os das camadas com menor poder aquisitivo, na populagéo
brasileira. Para muitos, contribuir para a manutencdo de si mesmo e da familia torna
imperativo o ingresso no mundo do trabalho, ainda nos anos da escolarizagéo obrigatoria.
No caso de Alvaro, parece que a inser¢édo no mundo do trabalho deu-se de forma muito
precoce, competindo desde cedo, ndo apenas com a vida social, mas também com a
escolarizac@o? (Cardoso, 2009). Apds a conclusdo do Ensino Médio, a situacédo parece
ndo ter mudado muito, pois o horario da escola foi ocupado por um segundo emprego.

Dessa forma, as narrativas sobre escassez de tempo livre sdo constantes.

A carga horaria é bem puxada. Ai tem hora extra. De ontem para hoje eu ja fiz hora
extra. Eu comecei ontem era quatro horas da tarde terminei hoje ao meio-dia.

Eu vou trabalhar durante o dia [na feira] e a noite eu trabalho de seguranca, ai no outro
dia eu trabalho na feira, na banca.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

29 Note-se que na secéo que discutiu a posi¢ao eu como estudante, Alvaro refere-se a continuidade
na escola como uma oportunidade dada pelos pais, que poderiam té-lo mantido somente
trabalhando.
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Alvaro posiciona-se como um Eu trabalhador insatisfeito com a forma como esta
inserido no mundo do trabalho. Se por um lado € o trabalho que Ihe garante certas
comodidades como a compra e a manutencdo de seu atual carro (o primeiro carro foi
presenteado pelo pai); as saidas com amigos, quando possivel; os planos de ter a prépria
casa e constituir uma familia; por outro, esse mesmo trabalho o restringe, tornando seu
cotidiano insatisfatério, dificultando a realizagcéo de suas necessidades e metas pessoais.
Submetido a horérios extenuantes, Alvaro encontra poucas possibilidades de
diversificagédo do seu convivio social e realiza¢do de outras atividades fora do trabalho e
sua insatisfacdo se junta a de outros tantos trabalhadores (Antunes, 2011). A reducdo da
jornada de trabalho e a ampliacdo de tempo livre sdo grandes lutas dos sindicatos de
classe, em contraposicao ao sobre-trabalho que é exigido pelo capital. O aumento do
tempo livre “possibilita o afloramento de uma vida dotada de sentido fora do trabalho” (p.
110), na qual a sociabilidade tecida em meio a arte, filosofia, ética possa produzir
realizacdo humana em suas multiplas dimensdes (Antunes, 2011).

A insatisfacéo de Alvaro com o trabalho abrange, além do exiguo tempo livre, a
avaliacdo de que seus direitos trabalhistas ndo estdo sendo cumpridos a contento pela

empresa.

Alvaro: FGTS® [a empresa] nédo esta pagando. Ndo esta depositando. Férias, eu ja
tenho duas ou trés férias acumuladas. E assim por diante. Salario ndo esta... Salario,

as vezes, atrasa.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

O trabalho informal e o subemprego sado realidades comuns no caso dos
trabalhadores com deficiéncia. Ainda quando contratados pelo regime de cotas, prevalece
nas representacfes do mundo do trabalho a visdo da pessoa com deficiéncia como menos
valorosa, sem direito ao desenvolvimento profissional e a promocgao, inclusive, com
salarios mais baixos. No caso de Alvaro, ele ndo foi contratado para esse posto como
pessoa com deficiéncia e as denudncias que apresenta sobre as irregularidades praticadas
pelo empregador sdo evidéncias da mesma postura critica expressada por ele na posicao
eu como estudante.

A partir dos anos 1990, em decorréncia de fenbmenos como o neoliberalismo e a
globalizacdo, cresce a economia de servicos, ao passo que decrescem 0s postos de

emprego formal, com carteira assinada, contribuindo para tornar mais precarios os direitos

30 Fundo de Garantia por Tempo de Servico.
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trabalhistas previstos na legislacdo. Apesar da fiscalizacdo dos 6rgdos competentes,
mesmo as empresas legais, em muitos casos, sonegam o cumprimento desses direitos,
deixando o trabalhador em situacdo de humilhante exploracdo e descontentamento.
Entretanto, por temor ao desemprego, muitos trabalhadores deixam de denunciar tais
abusos, a exemplo de Alvaro.

Ele encontra-se aprisionado em um jogo de poderes e necessidades causados por
essa situacao desconfortante no seu trabalho, mas ndo deixa de depositar expectativas de
mudanca profissional e busca realizar cursos de capacitagdo. De acordo com Valsiner
(2012), “a pessoa é sempre autdbnoma nas préprias acgdes, gracas a interdependéncia
destas acdes junto ao seu contexto fisico e significativo” (p. 133). Ha sempre um certo grau
de liberdade de escolha e um agir intencional, semioticamente mediado, ao alcance do

sujeito.

Fiz curso de computacao, fiz curso de técnico em celular também.
Fiz na area de seguranca, técnico em celular eu fiz, mas foi acabando e eu fui ficando

para tras, porque celular hoje é uma tecnologia muito grande, sempre inovando.

Ja precisaria melhorar, precisaria fazer outro curso melhorando o que eu ja tenho,

porque muda muito sempre vai renovando.

Na época que eu fazia, o celular se usava mais s6 para ligar, comunicar, mandar
mensagem. Hoje ndo! Hoje o celular é mais tudo. J& tem televiséo, ja tem musica, ja tem

cartdo de memodéria. Entdo jA mudou bastante.

Na &rea de informética também fiz o curso. Também ndo mexi, mas teria que fazer

novamente, porque essa area ta sempre renovando.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Sua narrativa demonstra coeréncia e capacidade autorreflexiva. Avalia a si mesmo
diante das condi¢cdes de evolugdo tecnoldgica do mercado e da necessidade de
aperfeicoamento constante. A procura por diversificar as areas de potencial atuacéo
demonstra sua abertura & mudanca. Seu posicionamento como um trabalhador que busca
alternativas diferenciadas em seu processo de qualificacdo esta em consonancia com o
atual mundo do trabalho. De acordo com Ross (2006), a velha “classificagdo dos
trabalhadores baseada na destreza, na eficiéncia pratico-manual, na forca fisica, nas
habilidades e/ou talentos individuais, necessita ser substituida por capacidades objetivas,

vencendo dessa forma hierarquizagcbes e rotulagées” (p. 98). O autor afirma que essa
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postura implica superar uma concepg¢ao determinista de homem, possibilitando o
desenvolvimento de suas capacidades de forma ampla.

Os discursos sobre preparagdo para o trabalho destacam a necessidade de
aquisicao e dominio dos “fundamentos das técnicas diversificadas, dos principios gerais
da ciéncia que permitam aos trabalhadores transitar livremente nas diferentes areas do
conhecimento e da produgéo” (Ross, 2006, p. 98). Alvaro parece ter internalizado essa
mensagem cultural acerca do trabalho na atualidade e procura adequar-se ao novo
processo produtivo permitindo-se novas possibilidades. Essa disposicdo reflete uma
capacidade de lidar com o novo, que facilita a quebra de barreiras ao processo de inclusédo
social, quando se caracteriza pela bidirecionalidade, ou seja, por transformacotes
reciprocas entre a cultura pessoal e a cultura coletiva (Valsiner, 2012).

Reconhece-se hoje uma precarizagdo estrutural do trabalho no mundo — um
contingente enorme de pessoas se encontra desempregada ou exercendo trabalhos
parciais, precarios ou temporarios e que, por isso, tendem a se submeter a realizacédo de
qualquer trabalho (Antunes, 2011). Também o Distrito Federal apresenta hoje problemas
com relagdo a empregabilidade, que decorrem de uma economia e um mercado de
trabalho local estreitamente dependente do setor publico, que ndo abarca toda a
populacao, e um setor privado também deficitario (Miragaya, 2011).

Apesar dos varios cursos, a experiéncia profissional efetiva que Alvaro detém é
como seguranga. Ele tende a se acomodar a busca de trabalho onde reconhece que a

experiéncia pode contar a seu favor:

Pesquisadora: E vocé esta procurando [trabalho] s6 de seguranca ou vocé esta
procurando outras coisas?

Alvaro: Ah, por enquanto eu estou procurando mais de seguranca, que eu ja estou mais
especializado na area e também ja tenho experiéncia bastante. Que o povo conta muito
com a experiéncia. Também ja tentei para motorista. Mas para motorista eles requerem
outros... Requerem muita experiéncia. Eles pedem experiéncia. Eu ja tentei mesmo
para ver se trabalhava em alguma coisa ai de caminh&o, na antiga SLU®!, mas n&o deu
certo.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Dois conceitos sdo discutidos por M. A. Carneiro (2005) ao enfatizar questdes

Y

ligadas a relacdo entre educacdo e inser¢cdo profissional: trabalhabilidade e

31 Servigo de Limpeza Urbana.
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empregabilidade. A primeira diz respeito a qualificacdo da pessoa para uma determinada
atividade laboral. A segunda indica as condi¢des de alguém frente a busca de trabalho e
a manutencao no emprego. Apesar dos altos investimentos para melhorar suas condigfes
de trabalhabilidade, Alvaro ndo tem conseguido ser bem-sucedido na melhoria das
condicbes de empregabilidade nas areas nas quais tem investido em formacdo. A
percepc¢do de que os postos de trabalho por ele ocupados estdo aquém de sua qualificacédo
é fonte de descontentamento, pois nao sao exigidas muitas qualificacfes e tampouco a

conclusao do Ensino Médio para exercé-lo.

Alvaro: E até no meu servico mesmo tem gente que néo sabe ler, ndo sabe nada, ndo
sabe escrever, ndo tem curso. Eu ja tenho curso [Ensino Médio]. Ja fiz o curso de
vigilante, depois ja tenho o curso de transporte de valores também.

Pesquisadora: Mas, assim, pra ser seguranca qual é a escolaridade minima que eles
exigem?

Alvaro: Acho que, se ndo me engano é até a quinta...

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro posiciona-se como um Eu trabalhador que se incomoda com suas atuais
condicbes de trabalho e as denuncia. Entre as reagbes ao desconforto diante das
dificuldades para melhorar as condi¢des de emprego, emerge a estratégia de utilizar-se do
diagnostico de deficiéncia intelectual como recurso alternativo na busca por um novo
trabalho, ainda que essa alternativa seja causa de alguma inquietacdo. Em um
determinado momento da pesquisa, enquanto preenchia silenciosamente o instrumento
“Complementagéo de frases”, Alvaro interrompeu a atividade e perguntou & pesquisadora
0 que ela achava da utilizagéo da condig&o de deficiéncia para a aquisicdo de um emprego.

A pergunta foi-lhe devolvida e deu oportunidade a seguinte sequéncia dialdgica:
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Alvaro: Igual eu te falei: as pessoas discriminam bastante. Ai por isso a gente fica mais....
Eu mesmo néo utilizo, assim, da minha necessidade especial.

Pesquisadora: Certo.

Alvaro: NZo utilizo. Igual tém muitos ai que eu vejo que ja... Muitos amigos que
estudavam la comigo entraram até em emprego assim...

Pesquisadora: Utilizando o sistema de cotas?

Alvaro: Utilizando. Ai eu nunca quis também. Mas ai, ultimamente eu venho pensando
a facilidade é bem melhor. Tem muitas vantagens. Que para estas pessoas, no
servico, tem o limite, né?

Pesquisadora: Vocé conhece pessoas que usam?

Alvaro: Conheco.

Pesquisadora: E conseguiram um trabalho legal?

Alvaro: Conseguiram um trabalho legal. E estdo até bem. Entio eu estava pensando.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Até entdo em nenhuma das buscas de emprego Alvaro havia utilizado do sistema
de cotas, seja por achar desnecessario (frente as suas qualificacdes) e também para nao
se sentir exposto. Entretanto, dadas as grandes dificuldades encontradas passou a acolher

um novo posicionamento e extrair utilidade do diagnéstico que um dia recebera na escola:

Eu pensava totalmente ao contrario. Eu ndo achava legal. Mas hoje eu ja penso que é
bem melhor, que ja tem muitas facilidades para um bocado de coisa, né? Até no
caso, se eu for comprar alguma coisa, ja € uma facilidade, para comprar um automovel.

Ja da mais um desconto. Coisa assim, né! Ndo sei no meu caso.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

A perspectiva de uso estratégico da condicdo de pessoa com deficiéncia para a
obtencao de outras alternativas de trabalho parece representar a desisténcia de Alvaro em
ser reconhecido em suas competéncias e eficiéncia versus o estigma da deficiéncia. Deve-
se considerar essa decisdo como um evento de ruptura que, desse modo, comporta uma
dupla possibilidade, a saber: disputar com um nimero menor de pessoas um posto de
trabalho melhor e, assim, ascender profissionalmente; ou acirrar ainda mais o estigma
construido com base no diagnostico de deficiéncia, na escola, estreitando as

oportunidades profissionais de modo mais agudo.
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No tépico seguinte discutiremos as repercussdes do trabalho na posicdo de Eu
como trabalhador na configuracdo de self de Alvaro em suas diferentes experiéncias

narradas.

As ressonancias do trabalho nos diferentes campos da experiéncia

Nesta secdo buscamos discutir como o tema do trabalho perpassa as narrativas de
Alvaro relacionadas a outros cenarios vivenciais e sistemas de atividades. S&o eles: a
transicdo de Alvaro como filho/provedor para pai/provedor; a relacdo entre autonomia
financeira e género; e o trabalho como contexto de discriminagéo e preconceito.

Alguns didlogos evidenciam a tensdo entre as posicdes de um trabalhador
descontente e a de um trabalhador que resiste, ainda que com uma meta de mudanca.
Alvaro sente-se responsavel e com deveres a serem cumpridos, seja para com a familia
de origem, na posicéo de um filho abnegado, seja na nova posi¢ao de pai que se constroi
cotidianamente e que também implica novas responsabilidades. Como filho, Alvaro
reconhece a necessidade e a confianga depositada por seus pais e demonstra retribui-la
com prazer. Trabalhar em uma das bancas de feira da familia, além de ajudar a suprir suas
proprias necessidades, possivelmente represente uma parte do que Alvaro julga

importante na relagdo com a familia.

Minha m&e, meu pai, ai eles falam: Ih! Quando Alvaro sair de casa nés vamos perder
um braco, vamos ficar sem um braco. Alvaro aqui é tudo!

Pesquisadora: Eles contam muito com vocé, né, para as atividades do dia a dia?

E, meu pai precisa. Igual hoje eu ja trabalhei, sai do servico mais cedo, pedi para sair
um pouco mais cedo e fui la no Plano levar meu pai para resolver uns problemas dele Ia.

E sempre assim. T6 sempre ajudando, correndo.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Da mesma forma, a nova posicdo — Eu como pai — evoca um senso de
responsabilidade que se opde a ideia de estar desempregado, que seria incompativel com
os cuidados e as despesas que um filho requer. Assim, a posicao de pai desloca a posicao

de trabalhador para um local ainda mais central no sistema de self de Alvaro:

E, mudar de emprego, né! Ficar sem emprego também nos dia de hoje ndo da mais.
Quem ja tem filho, né, ndo pode ficar desempregado.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa
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Quer na posicado de filho-cuidador-provedor quer na posicdo de pai-cuidador-
provedor, ter um trabalho remunerado é uma condi¢cdo para que a interdependéncia entre
essas posicdes mantenha-se na dinamica do self de Alvaro, dando indicadores de uma
vivéncia adulta. A busca por estabilidade econdmica é uma meta bastante comum quando
se chega a vida adulta, visto que novos compromissos surgem e a independéncia da
familia de origem torna-se mais efetiva (Jordan de Urries & Verdugo, 2013).

Além disso, deve-se considerar, com base em outros momentos das entrevistas,
gue a qualidade de provedor/cuidador envolve aspectos relacionados ao género: para
Alvaro, determinadas atitudes sdo esperadas de um homem. Ser cuidador e provedor,
assim como ter uma carteira de habilitacdo, pode ocupar status semelhantes na
configuracéo de seu self como adulto. Quando ainda estudante do Ensino Médio, Alvaro
ressaltou o que ele considerou uma conquista, a época, a obtencdo da carteira de

habilitac&o:

Pesquisadora: E vocé resolveu por conta propria tirar carteira de habilitagcdo ou alguém
te incentivou?

Alvaro: N&o, é tipo assim, para homem, assim, é tipo um sonho assim, né?
Pesquisadora: Para os homens?

Alvaro: E.

Pesquisadora: E mesmo?

Alvaro: Sempre é bom que voceé... A gente, tipo, adquire independéncia, né?

Pode pegar, sair para onde vocé quiser sem ter que pedir alguém para te levar, ajuda a
familia também bastante. Ai eu ja ajudo na minha familia assim, precisa de ir a

algum canto, assim, eu vou... E isso ali.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

A mesma significacdo dada ao episddio da carteira de habilitacdo, no qual ressaltou
a importancia desse documento na vida de um homem, pode estar implicita na dindmica
de filho e pai cuidadores, em relacéo a posicéo de trabalhador. De acordo com Cappellin
(2005), “para muitos homens, a ameaga do desemprego e as exigéncias contratuais de
uma extensa jornada de trabalho € que refor¢gam seu tradicional compromisso de provedor”
(p. 216), um papel, tradicionalmente, referido aos homens, ainda que seja essa uma
condigdo em plena transformagéo, com declinio acentuado desde a segunda metade do
século XX. Tais mudancas estéo relacionadas a diversificacdo nos modos de organizagao
familiar, a reorganizacdo do contexto socioecondmico no mundo capitalista e as novas

posices assumidas pela mulher no contexto social (Oliveira, 2005). O que ressaltamos
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aqui é o aspecto simbolico prezado por Alvaro desse papel de homem como provedor.

Tendo sido historicamente construido, tais significados sobre a masculinidade continuam

a ter implicac6es nas relac6es de género, em algumas realidades e no imaginario social.
Na posicdo Eu como trabalhador, Alvaro traz ainda um aspecto subjetivo importante

gue, segundo ele, causa discriminacéo.

Pesquisadora: Vocé ja sofreu algum tipo de discriminacdo no seu trabalho?

Alvaro: N&o, assim tipo uma discriminacéo, atualmente, eu sofro é que eu... L4 no meu
trabalho é que eu sou muito sincero. N&o gosto de quando eu estou trabalhando... Eu
gosto de sempre levar a sério as coisas. Acho que é isso mesmo. Discriminagdo mesmo
€ isso: sinceridade.

Pesquisadora: E as pessoas acham ruim?

Alvaro: E porque os outros segurancas € tipo aquelas pessoas que ficam mais... Nao
levam muito a sério. Sai... Sai conversando com todo mundo, da muita liberdade e eu
nao eu gosto de ficar sempre... De tA mais focado no que eu estou fazendo, sempre mais
sério, ndo gosto de ficar... Os outros la... lgual em questdo financeira, eles pegam
dinheiro emprestado com os feirantes e eu ndo, nao gosto disso, desse tipo de coisa, ja
pra depois ndo dar o que falar. A pessoa falar: “Ah porque ndo sei o qué”. Ndo gosto
desse tipo de coisa.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Diante da pergunta sobre discriminacdo, Alvaro refere-se ndo exatamente a
atitudes discriminatérias, mas as possiveis reacfes dos colegas de trabalho em face de
suas caracteristicas pessoais (seriedade e/ou sinceridade). Essas caracteristicas,
segundo sua interpretacédo, geram desconforto, ndo para ele, mas para “o outro”. Alvaro
coloca-se como uma pessoa que demonstra sinceridade, honestidade, concentracdo e
reserva no desempenho de suas atividades no ambiente de trabalho e imagina que essas
caracteristicas sejam estranhas ao seu contexto de trabalho.

Ao refletir sobre o seu atual trabalho, Alvaro demonstra senso critico e sua posi¢&o

transita entre passado, presente e futuro.

Eu estou ai enrolado. Tentando, tentando [outro trabalho], mas o servico esta... Ilgual
eu falei: esse servigco foi bom para mim, mas agora ja esta sendo € ruim. Que estou
ficando preso, estou ficando velho e eles ndo tém uma posigdo assim: vamos ficar certo.

Nao fica certo nada. Saléario, nada. Tudo atrasado!

Alvaro, segunda etapa da pesquisa
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O que se destaca nessa sequéncia é o reconhecimento explicito de Alvaro como
ser em desenvolvimento (“estou ficando velho”) e a identificacdo de uma possivel diferenca
de ritmo entre suas expectativas de desenvolvimento pessoal e a oferta de possibilidades
de desenvolvimento profissional no atual posto de trabalho. Alvaro reconhece que,
inicialmente, houve satisfacdo com o trabalho pois se tratava do seu primeiro emprego com
carteira assinada e era uma possibilidade de mais independéncia familiar.

Como assinalado por Valsiner (2012), “o processo de trabalho envolve a ligagao
semidtica entre os dominios da atividade humana no territorio das instituicdes sociais e o
sistema de significados abstratos que é socialmente sugerido para as pessoas” (p. 76). Por
meio do primeiro emprego, Alvaro entra em um dominio simbolicamente adulto, que |he
proporciona a satisfacdo de algumas necessidades de cunho econémico e emocionais e,
assim, pode comecar a projetar o futuro. Hoje, evidencia um pensamento critico em relagéo
ao emprego, pois as necessidades que existiam no inicio de sua vida como trabalhador
transformaram-se. Hoje ele esta com 30 anos de idade, tem um filho, uma namorada com
guem deseja conviver, planos para adquirir uma casa propria e a meta de realizar um curso
superior. Tudo isso demanda planejamento e uma condigdo econdmica mais vantajosa,
gue Ihe permita realizar-se plenamente como um ser humano adulto.

Conforme Valsiner (2012), as pessoas ndo estdo posicionadas em uma sociedade
de forma estéatica. Ao contrario, estdo em constante movimento em uma linha do tempo
irreversivel, ou seja, partindo de sua posi¢éo presente sdo capazes de avaliar seu passado
e projetar o futuro incerto, num jogo continuo entre o que € estranho e o que € familiar.
Nesse jogo cada um faz sua historia pessoal em meio a historia social, construindo e
reconstruindo fronteiras, ultrapassando barreiras.

A integracéo das posicdes relacionadas a um Eu como Trabalhador vai construindo
um conjunto de indicadores que aproximam Alvaro, em sua constituicdo dinamica de si, ao
gue se considera socialmente como uma trajetéria de vida adulta. Alimentada pela posicao
de pai e de futuro profissional graduado, a posicdo de trabalhador passa a ter como
principal qualidade a responsabilidade. Essa caracteristica emergiu com bastante vigor e
associada aos aspectos da criticidade e da persisténcia permitem que Alvaro estabeleca
projetos para seu futuro e, imaginativamente, inclua o futuro como parte do presente.

Consideramos que a escola inclusiva foi um mediador importante na vida de Alvaro
na construcdo de sua posicdo Eu como trabalhador, com suas diferentes adjetivacfes e
dialogos, visto ser esse um espaco que permite amplas possibilidades de interacbes e
experiéncias, que dificilmente estariam disponiveis em uma escola de outra natureza. Ter
estudado em escola inclusiva permitiu a Alvaro a vivéncia no espaco da diversidade,

apoiada por recursos materiais e preparo profissional, possibilitando o redimensionamento
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dos processos de ensino e de aprendizagem, a ressignificagdo do diagnéstico de

deficiéncia e a expectativa positiva de uma insercdo mais bem-sucedida no mundo do

trabalho.

Tabela 2 - Sintese da posi¢cdo Eu como trabalhador

POSICAO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADES
Jornada intensiva de Feira Familia
trabalho Empregadores
x Violagéo de direitos Feira Empregadores
8 trabalhistas
3 Capacitacao profissional Centr(?s de Instrutores
g(: capacitacao
Bl profissional
g Submissdo ao sistema de | Servico publico Leis trabalhistas
8 cotas Servico privado Familia
B Novas responsabilidades | Familia Pais
Namorada
Filho

No tépico seguinte discutiremos os significados e posicionamentos construidos por

Alvaro nas suas relagdes sociais e afetivas.

Eu nas relagfes sociais e afetivas

Tenho muitos amigos.

Sou um pouco timido, assim.

Eu nao gosto de sair de casa para a casa dos outros néo.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Desde 0 nascimento os seres humanos sao imersos em diferentes espacos

relacionais. Estes sdo comumente iniciados na familia e, gradativamente, ampliados para

outros contextos nos quais se processa, ativamente, a constru¢do de vinculos e o outro

adquire significado. As perspectivas dialégicas permitem-nos pensar o sujeito em relacao

no seu contexto social, mas também no espaco da mente, que funciona como uma arena
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na qual vozes internalizadas contribuem para a construgéo de significados sobre simesmo
e sobre o mundo.

Neste topico buscaremos avancar na compreensdo da dindmica de
posicionamentos construidos por Alvaro em suas relagdes sociais e afetivas. Incluimos no
ambito das relac¢des sociais e afetivas aquelas que resultam de contatos mais intimos e
gue foram apresentadas por ele como significativas em seu processo de organizacao de
si. Os posicionamentos relativos aos diferentes contextos ndo sédo estanques, mas
atravessados uns pelos outros. Essa caracteristica interfere nas significacdes construidas,
a depender do momento e da intencéo narrativa.

Seréo discutidas, ainda, as relacdes no ambito da familia de origem e do novo
nlcleo familiar que Alvaro estava se preparando para formar, junto com a namorada e o
filho pequeno. Escola e trabalho sdo também espacos importantes, nos quais Alvaro
estabelece relacbes sociais significativas, que foram apresentados separadamente. No
conjunto, esses contextos s&o parte importante na trajetéria de desenvolvimento de Alvaro
e interagem dinamicamente em seu sistema de relacdes.

O desenvolvimento humano se da em contextos culturalmente e socialmente
organizados. Cada contexto define e € ao mesmo tempo definido pela pessoa com suas
idiossincrasias, papéis sociais e posicfes subjetivas. Contextos sdo construidos em
momentos histdricos especificos e estdo inseridos em um sistema de crencas e valores
gue propiciam ao individuo a construgéo de significados especificos e posi¢des sobre si e
sobre o mundo. Como afirmam Rosseti-Ferreira, Amorim e Silva (2007), os contextos
cumprem o papel de canalizar os modos como as pessoas que dele participam ocupam
espagos e constroem posicgoes.

Observamos uma nitida transico na configuracédo dos relacionamentos de Alvaro:
se na primeira etapa da pesquisa, quando ainda cursava o Ensino Médio, suas relagdes
estavam concentradas no ambito familiar e com os colegas de escola, na segunda etapa,
apos a conclusdo da Educacgéo Basica, adquiriu outro carater, focando-se mais na relagcéo
afetiva com a namorada e no senso de desenvolvimento da posicdo Eu como pai. Alvaro,
ainda que considerando-se “um pouco timido”, evidencia o envolvimento em interacbes
proximas nos diversos contextos de atividade dos quais participa.

Na sequéncia discutiremos os significados atribuidos por Alvaro as alteridades
presentes em sua vida e a dindmica dos posicionamentos, motivada por essas diferentes

vozes que sdo internalizadas e participam em sua organizagéo de self num dado momento.
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Relacionamentos significativos: mudancas e permanéncias

As relacdes de Alvaro nos anos escolares, segundo suas narrativas, refletem uma
vivéncia tipica desse momento de vida (Bozhovich, 1981; Oliva, 2004). A familia e as
amizades, especialmente aquelas construidas no contexto escolar, marcam o espaco de

socializacao.

Ah, meu relacionamento com eles [familia], assim, é 6timo. Sdo ruim nao.

Eu procuro sempre a familia, né, assim para conversar, né, falar o que esta acontecendo.

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Pesquisadora: E como & a sua relacdo com seus pais, Alvaro?

Alvaro: Muito boa... Otima, tranquila.

Pesquisadora: E com a sua irma, como é?

Alvaro: Tranquilo também. Sempre que preciso de alguma coisa é sempre amiga

também. Esté pronta a ajudar — ambas as partes — e eu também ajudo bastante.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Observamos que a familia foi um tema destacado por Alvaro ao longo de toda a
pesquisa. No excerto acima, da primeira entrevista, Alvaro demonstra o que poderiamos
chamar de uma relagao equilibrada com a familia, que ¢ inicialmente descrita como “assim
é 6timo” para logo a seguir ser relativizada com “sao ruim nao”, o que nos leva a supor a
evocacdo de aspectos do cotidiano, que nem sempre sdo agradaveis, mas que nao
chegam a macular a imagem construida por ele acerca de sua familia. Alvaro, na posicéo
de filho, tenta demonstrar uma relagdo na qual coexistem momentos agradaveis e também
aqueles nos quais podem surgir alguns descontentamentos. Esse tipo de relacdo é
saudavel no processo de desenvolvimento, especialmente durante a adolescéncia e inicio
da vida adulta, pois 0s seres humanos precisam assumir posicionamentos sobre a prépria
vida, que nem sempre coadunam com as posi¢cdes assumidas na familia. E a familia de
Alvaro parece respeita-lo, deixando-o livre para determinadas decisdes.

Algumas situac@es trazem proximidade a figura paterna com mais evidéncia. Era o
pai quem lhe ensinava as atividades escolares em casa, quem lhe deu o primeiro carro,
guem costuma aconselhar na hora das decisdes com relagdo ao trabalho, aspectos que
foram tratados em se¢Oes anteriores. Em outras, sobressai-se a figura da mae, como

aquela que o acompanhava na escola, que o incentivava em direcdo as novas amizades,
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gue hoje o faz refletir sobre decisdes importantes em sua vida. Esse nivel de relagdo com
a familia mantém-se no tempo e, nove anos apds a primeira entrevista, Alvaro mantém a
mesma qualidade na relagdo com a familia, que se expressa na posigao de “bom filho”. Da
mesma forma, a irma é apresentada como um modelo de vida académica e referéncia
pessoal.

Alvaro significa a familia de modo bastante positivo e deixa especialmente claro
que assume uma posigao colaborativa ao enfatizar que “eu também ajudo bastante”. A
familia desenvolve um papel importante na organizacao de estratégias e apoio as acdes
orientadas por metas dos seus diferentes membros (Valsiner, 2012). Esse papel
organizativo deve ser um processo negociado, pois nem sempre as escolhas de pais e
filhos s&o as mesmas, necessitando-se de um grau de coeréncia e respeito por parte dos
pais aos interesses manifestados pelos filhos no intuito de manter a qualidade do vinculo
(Valsiner, Branco, & Dantas, 1997; Valsiner, 2012). As formas de canalizacdo exercidas
pelos pais devem ser marcadas por certa flexibilidade, evitando-se atitudes de extrema
vigilancia ou de superprote¢cdo. Essas caracteristicas sdo frequentes entre pais de jovens
com deficiéncia. A familia de Alvaro parece mediar um ambiente relacional adequado entre
pais e filhos, baseado em afeto, estimulo & autonomia cognitiva e a iniciativa nas tomadas
de decisBes (Oliva, 2004). Esses aspectos sdo potencializados, especialmente, nos
momentos de discussfes de pontos de vista e opinides sobre assuntos diversos. A
manutencdo de sua posi¢cdo como um bom filho ndo anula a outra posigcéo, de filho com

poder de decisdo e autonomia, caracteristica essa que o aproxima a condi¢cdo de adulto:

Conselho sempre é bom. Conselho, assim, dos pais, opinido sempre é bom, mas

decisdes sempre quem toma sou eu. Sempre!

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Ainda que conte com a ajuda dos pais no sentido de opinides sobre determinadas
circunstancias, ele enfatiza que € o dono de suas préprias decisfes. Suas narrativas sobre
a familia demonstram a mediacéo que, de forma geral, sempre o impulsionou em dire¢éo
a construcao de autonomia e independéncia no enfrentamento dos problemas cotidianos.
A familia ndo s6 o apoia, mas o incentiva em dire¢cdo a novos contextos. A sugestédo para
que Alvaro, na primeira etapa da pesquisa, ingressasse em um grupo jovem religioso
sugere um bom exemplo dessa atitude familiar, aqui protagonizada pela méae, conforme

destacado no conjunto de enunciacdes a seguir:
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Todo domingo eu vou a missa.

Vou entrar num grupo.

Na semana que vem eu vou entrar num grupo.

Minha mée que, tipo assim, falou que era para eu entrar num grupo assim daigreja,
assim, participar mais, né.

E bom, né, gque ai conhece mais jovens, tem mais amizade assim...

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

Observa-se na indicacdo da méae, tal como internalizado por Alvaro, ndo um
objetivo estritamente religioso, mas uma possibilidade de ampliacdo do convivio social na
relagdo com pares em novos ambientes. Ao incentivar esse movimento de busca de um
grupo distinto daqueles constituidos pela familia e pela escola, a mae possibilita a Alvaro
a construcdo de recursos subjetivos diferenciados, que podem contribuir no processo de
significacdo de si, especialmente na construgdo de uma autoimagem pouco maculada
pelas concepc¢des negativas que poderiam advir do diagnostico de deficiéncia intelectual.

Um grupo religioso de jovens objetiva, comumente, trabalhar questdes sociais
diversas e tematicas relacionadas a juventude, sem o foco na deficiéncia, diferentemente
do contexto escolar. Este Ultimo, mesmo nos casos dos contextos inclusivos que objetivam
minimizar os danos causados pela deficiéncia, por vezes pode provocar nos alunos uma
sensacdo de exposicdo excessiva. Era o que ocorria com Alvaro em relacdo aos
atendimentos na Sala de Recursos, conforme tratado anteriormente. Nesse sentido, o
grupo de jovens pode ter funcionado como uma alternativa de socializacdo potencialmente
protetiva ao manter Alvaro o mais distante das sugestdes sociais que pudessem levar a
construcao de um Eu “deficiente”. Ao interagir de forma igualitaria com outros jovens pdde
construir contraposicionamentos em seu sistema de self, ou seja, novas orientagcdes em
direcdo ao futuro (Valsiner, 2012), que Ihe permitissem desenvolver novas trajetérias de
desenvolvimento. Hoje Alvaro mostra-se uma pessoa mais segura de si, habil em seus

relacionamentos e atividades cotidianas.

Eu era de grupo de igreja, 4. S6 que ai depoais...

E um grupo de jovens. Ai ndo deu mais pra mim porque na correria demais e
geralmente esses grupos de igreja, as reunides sdo mais no sabado, no domingo... E
sdo os dias que € mais corrido pra mim. Acabou que fui deixando e ndo deu mais pra

ir. E deixei de vez.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa
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Atualmente Alvaro designa-se catdlico, mas nédo participa mais do grupo jovem
devido aos novos compromissos de trabalho assumidos e, possivelmente, por ndo sentir
gue os jovens do grupo, hoje em dia, sejam seus pares. Em geral, tais grupos religiosos
sdo compostos por adolescentes e jovens e, comumente, suas discussdes e
programacfes estdo em um nivel de interesse diferenciado de uma pessoa adulta. Esse
pode ser um dos fatores para que Alvaro tenha se afastado. Ainda assim demonstra a
importancia daquele contexto em sua trajetéria ao fazer questdo de referir-se a essa
experiéncia de socializacdo na segunda etapa da pesquisa.

A opcéo por trazer a tona a propria participacdo no grupo religioso nas duas fases
da pesquisa é um indicador da importancia no processo de desenvolvimento de Alvaro.
Observa-se emergir aqui, uma vez mais, a questao do excesso de trabalho, especialmente
nos finais de semana, como motivadora do afastamento do grupo. No caso, a posicéo Eu
como trabalhador atravessa a vivéncia de outras posi¢oes, a saber, Eu como religioso.

Alvaro considerava-se, no passado, uma pessoa timida, ainda que indicasse ter
uma rede social ativa, dentro e fora do contexto escolar e que, frequentemente, saisse

para divertir-se:

Pesquisadora: Vocé tem muitos amigos?

Alvaro: Tenho.

Pesquisadora: Vocé tem facilidade para fazer amigos?

Alvaro: Sou um pouco meio timido, assim.

Pesquisadora: Mas e aqui na escola vocé tem muitos amigos?

Alvaro: Tenho. Sempre converso com todo mundo.

Pesquisadora: E outros amigos, assim, que moram perto... Vocé frequenta a casa deles?
Alvaro: Sim. E muito dificil, mas frequento sim. Eu ndo gosto de sair de casa para a casa
dos outros néo.

Eu sempre saio assim para festas, de vez em quando saio pra clube assim...

Saio com amigos, com amigas...

Alvaro, primeira etapa da pesquisa

A reiterada timidez néo parece priva-lo do contato social ou das atividades de lazer
possiveis em seu cotidiano, fortemente preenchido pelo trabalho, quando ndo esta na
escola. As amizades sdo valorizadas nas narrativas de Alvaro. Mas, ainda assim,
demonstra reservas na forma como as conduz, por exemplo, evitando frequentar a casa
dos amigos. Na atualidade, Alvaro descreve que ainda mantém o costume de sair com

amigos:
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Pesquisadora: Quais séo, assim, as suas atividades preferidas para lazer?
Alvaro: Pra lazer? Ah diversdo assim com os amigos, com a familia né. Mais é com
amigos mesmo, porque com a familia € muito dificil...

Pesquisadora: E?
Alvaro: Reunir a familia pra fazer algum tipo de lazer, alguma divers&o...

Pesquisadora: Hum!

Alvaro: E mais com amigos mesmo.

Pesquisadora: O que vocés costumam fazer?

Alvaro: Ah de tarde... Sair pra festa, pra algum barzinho. Uma coisa assim!
Pesquisadora: Hum! Vocé sai muito?

Alvaro: Saio demais.

Pesquisadora: Vocé se considera uma pessoa que tem facilidade de fazer amizades?

Alvaro: Sim, tenho bastante... Na medida do possivel.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa.

Alvaro chega & vida adulta prezando a socializac&o e o lazer com amigos, tal como
nos tempos escolares, além de uma afinidade com as préticas culturais locais, a exemplo
do lazer, bares com os amigos. E mesmo com as dificuldades ja destacadas, ele tenta

“driblar’ a falta de tempo em razéo do trabalho:

Pesquisadora: Que horas vocé dorme?

Alvaro: A noite.

Pesquisadora: [risos]

Alvaro: A noite quando eu ndo dou umas voltas, né?

Pesquisadora: Gente!

Alvaro: Final de semana é meio... Ndo tem nem tempo pra dormir.

Pesquisadora: E como é que vocé se diverte com essa correria toda?

Alvaro: Ah é mais... E final de semana & noite mesmo né... As vezes, tira... Deixa de ir
la na feira, que é por conta propria, né...

Pesquisadora: Hum...

Alvaro: E no dia que ndo tem nenhuma coisa né... Sai, ta cansado, d4 uma descansada.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

O trabalho noturno como seguranca, mesmo que incdmodo, ndo o priva das

diversoes. A timidez, enfatizada na primeira etapa da pesquisa, € minimizada na segunda.
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Ele procura agora reforgar sua participacdo na vida social com os amigos, apesar das

dificuldades, e ainda que se mostre uma pessoa criteriosa em relacao as amizades:

Pesquisadora: Fala um pouco dos seus amigos... Vocé tem muitos amigos... Como é?
Alvaro: Ah eu tenho muitos amigos, de sempre ta saindo junto no final de semana,
divertindo.

Pesquisadora: Vocé tem, assim, alguns amigos que sSao mais especiais que outros
amigos ou amigas?

Alvaro: Mais especiais?

Pesquisadora: E! Que considera, assim, muito amigo e que vocé confidencia as suas
coisas.

Alvaro: E tudo a mesma coisa assim... Eu ndo tenho, ndo. Amizade hoje é muito dificil,
né, saber quem é amigo verdadeiro...

Pesquisadora: Sei...

Alvaro: E mais uma amizade, assim, de colega, ndo é aquele amigo mesmo... Normal.
Pesquisadora: Mais amigos ou amigas?

Alvaro: Ah... Os dois, né! E tudo a mesma coisa.

Pesquisadora: E?

Alvaro: Assim, confidéncia, tem que ser com uma pessoa bem verdadeira, né? Vocé tem
gue confiar bastante. Hoje as amizades sdo muito falsas ou entdo as amizades sao muito
por interesse.

Pesquisadora: Hum.

Alvaro: S0 muito interesseiras. O estilo de vida da pessoa, sempre t4 querendo se
beneficiar com alguma coisa, eu acho que é assim.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Ao referir-se a sua rede social, Alvaro demonstra um misto de ceticismo e
pensamento critico em relacdo ao que chama de verdadeiras amizades. Suas relacfes
sociais caracterizam-se tal como coleguismo, ou seja, Sdo pessoas com quem se pode
divertir, mas dificilmente compartilhar aspectos mais confidenciais ou emblematicos de sua
vida. Ele parece ter desenvolvido mecanismos de autoprotecdo que podem ser advindos
de sua trajetéria escolar, na qual os eventos de bullying tendem a ser comuns em relagéo
as pessoas com deficiéncia (Dias & Lopes de Oliveira, 2014b; Manzini, 2013; OMS, 2011).
Da mesma forma, mesmo em escolas inclusivas, alunos com deficiéncia podem ser
compelidos a ter de provar a condicdo de igualdade na intengdo de minimizar sentidos,
porventura, preconceituosos quanto ao diagnéstico de deficiéncia intelectual. Essa
suposicéo é referendada pelas narrativas de Alvaro sobre a sensacéo de ser discriminado

pelos colegas na escola (cf. topico que tratou da posicdo eu como estudante), entre elas:
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...Tipo quando tinha algum trabalho as vezes a pessoa [colegas] dava aquela

discriminada assim, sempre fazia outros grupinhos e me excluia.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

A autoprotecdo, ou seja, condutas que evitem a exposi¢do de aspectos mais frageis
da subjetividade, constitui-se, em todos 0s casos, uma forma desejavel de relacionamento
social, desde que ndo restrinja os campos da experiéncia relacionados aos afetos, ao lazer
e a autorrealizacdo pessoal. Alvaro parece transitar nesses campos de forma coerente.

No campo das relagbes afetivas, Alvaro tem uma namorada. Os dois tém um filho

e pensam em passar a coabitar.

Inclusive eu estava até pensando em ajeitar com a mae do meu filho, ai estava até

pensando assim em sair de casa, né.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Alvaro namorou durante seis anos e apds terminar o relacionamento surgiu uma
gravidez. No momento das entrevistas a crianca estava com dois anos. A experiéncia da
paternidade propicia as condicbes para a emergéncia de uma nova posi¢cado, Eu como pai

responsavel, posicdo esta que aproxima Alvaro da adultez:

Pesquisadora: Como foi quando vocé ficou sabendo que ia ter um filho... Como foi o
sentimento... A reagéo...

Alvaro: Ah, no primeiro instante foi um susto porque n&o era uma coisa planejada. E na
época eu nao estava muito bem com a mae dele e também a gente teve muito tempo
bem e ndo aconteceu.

Ai depois que a gente ndo estava tdo bem aconteceu, mas tudo bem. Assustar, assustei
um pouco, mas tranquilo. Nao teve, assim, aquela modificagdo na minha vida... Teve

assim, né, porque € muito bom ter um filho.

Alvaro, segunda etapa da entrevista
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Pesquisadora: Vocé acha que mudou alguma coisa em vocé, o fato de ser pai?

Participante: Mudou, né, tipo a responsabilidade, né. Ficou mais responsavel, se
preocupa mais, tem a quem se preocupar, ndo é uma pessoa so. Ja tem uma coisa mais
vinculado, também no lugar. J& penso assim: ah, ndo posso sair daqui de [cidade na qual

reside] porque tem meu filho. Ndo vou ficar longe dele, né. Mudou um pouquinho.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Passado o susto inicial, conforme relatado, o primeiro significado indicado por
Alvaro em torno da paternidade foi o de contentamento. Em seguida, a responsabilidade.
Ha uma ruptura em sua trajetéria e ele, a partir de entédo, ndo deve pensar apenas em si e
em sua familia de origem. Agora, entram em cena também preocupacgfes com o filho e a
futura companheira.

A atual companheira ndo foi a primeira namorada de Alvaro e o filho tampouco foi
a primeira experiéncia no papel de pai. Na época do ensino médio ele teve uma outra
namorada com quem havia se relacionado por pouco tempo. Quando se conheceram ela
ja tinha um filho e, na convivéncia com a crianca, Alvaro ensaiou, pela primeira vez, a

posicao de pai:

[...] Essa ex-namorada minha tinha um filho também. Ai eu sei l4...

[...] Ai eu ndo me sentia muito bem com respeito a isso. Sei la, as vezes se eu fazia
alguma coisa pro filho dela... Eu pensava: pd, eu td6 fazendo uma coisa pro filho que nao
€ meu, sera que essa pessoa vai me dar valor? Ai com isso sei la... Nao era pra dar

certo, né? Acabou que foi indo, foi indo e acabou que terminei mesmo.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Entretanto, esse primeiro movimento em dire¢cdo ao posicionamento Eu como pai
nao vingou, e isso se deu por distintas razdes. Em um dado momento da entrevista, que
abordava o tema das amizades e os critérios para encontrar “um amigo verdadeiro”, ele
exemplifica como, muitas vezes, “amizades sao muito por interesse” e cita a referida
namorada como interesseira, justificando o fim do relacionamento. Além desse aspecto,
pode ter influenciado o desenrolar do relacionamento os valores culturais compartilhados
por Alvaro em relagéo ao fato de sua namorada ter um filho, de quem ele ndo era o pai,

ainda que ele tenha ressaltado o esforgo de agradar a crianga e apoiar 0 seu cuidado:
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Aieuseila...[...] eu ndo me sentia muito bem com respeito a isso [o filho da namoradal].

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Educar, como pai, o filho de outro homem, no imaginario social, remete a uma
condi¢do na qual o poder masculino, tanto com relagdo a mulher, quanto com aqueles que
deveriam ser a sua prole, fica supostamente diminuido. Alvaro parece ter internalizado as
mensagens culturais que emanam da construgdo de relacionamentos hierarquicos,
herdados do patriarcado.

Compreendemos que, historicamente, a nogéo de patriarcado designa uma forma
de governo de sacerdotes que é exercida por um pai e ndo diz respeito unicamente a
relacdo entre homens e mulheres (Favero, 2010). Dessa constituicdo politica e social
emerge a ideia de hierarquizacdo do homem sobre a mulher e os filhos que, por sua vez,
provoca a nocdo de poder do homem/pai sobre a mulher/mae e sobre os filhos. Segundo
a autora, relacionamentos baseados na nocdo do patriarcado permanecem em pleno
século XXI, ainda que sob novas roupagens, especialmente as que se referem as
desigualdades de género, em seus mais diversos aspectos. Outro discurso que se poderia
evocar a fim de explicar a visdo de Alvaro, nessa linha, é o da mulher virtuosa. Esse
conjunto de discursos diz respeito a castidade resguardada, em que a mulher prepara-se
para a procriagdo com um homem especifico — o marido.

Retomando a nossa discusséo acerca de significados e posicionamentos adultos,
dinamicamente configurados em diferentes esferas da experiéncia, supomos que 0
posicionamento de Alvaro esteja perpassado por diferentes vozes desses discursos que
acabamos de explicitar. Identificamos as seguintes posi¢cdes que emergem diante dessa
situacdo: (a) homem que tem que cuidar da prépria honra e, nesse sentido, ndo se
dispbe a casar com uma mulher que ja tenha um filho de outro homem: “... filho que nédo é
meu”; (b) homem que necessita ser reconhecido por seu ato de benevoléncia: “... eu
t6 fazendo uma coisa pro filho que nao é meu, sera que essa pessoa vai me dar valor?”;
(c) homem movido por preconceito, que leva a um pensamento teleol6gico: “Nao era
pra dar certo, né? Acabou que foi indo, foi indo e acabou que terminei mesmo”.

As posicbes evidenciadas por Alvaro nesse trecho de sua narrativa permitem supor
o diadlogo entre aspectos culturais e pessoais (Valsiner & Rosa, 2007). As mensagens
culturais bidirecionais dimensionam dinamicamente a concepg¢ao sobre ser homem e ser
mulher e os modos de relacionamentos afetivos, permitindo o transito por diferentes niveis
de significados. Mas € importante ter clareza de que a novidade cultural ndo ocorre de
forma homogénea. Na situacdo em questdo, transformacdes sociais no campo das

relagdes de género implicam mudancas de valores. Alvaro, ao interditar a continuidade da
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relagdo afetiva com a ex-namorada, age orientado por significados que ndo sdo copias,
mas aproximacdes de modelos de relacionamentos considerados adequados. Os modelos
orientadores da acdo ndo sdo estaticos, e deixam uma margem de liberdade para a tomada
de decisdes, possibilitando o constante processo de internalizacdo/externalizacéo
(Valsiner, 2012) ja discutidos neste trabalho.

As andlises anteriores ajudam a compreender, de modo mais agudo, como Alvaro

orienta suas metas direcionadas ao relacionamento afetivo com a atual namorada:

Pesquisadora: E vocé tem namorada hoje?

Alvaro: Tenho sim. / voltei com a ex que é a mae do meu filho. / De dois anos!
Pesquisador: E vocés namoraram muito tempo antes de ter um filho?

Se ndo me engano... Seis anos. / Ai terminamos e agora estamos ai reatando de novo.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Agora a situacao € outra: € a mée de seu filho. Ndo estamos desconsiderando
demais aspectos que, possivelmente, estejam envolvidos na relacdo entre o casal, tais
como afetividade, compatibilidade, metas conjuntas para o futuro. Mas julgamos
importante destacar a mudanca de significados relacionados a situacGes semelhantes,
ainda que os interlocutores e os contextos sejam distintos: casar-se e cuidar do filho de

outro versus casar-se e cuidar do proprio filho.

E hoje eu penso que é muito ruim vocé ter um filho e ndo morar junto com ele, ndo
poder dar educacéo e tudo, e cuidar também do seu filho, né, deixar outra pessoa cuidar.
N&o é legal, né? E sempre bom a gente ta junto. Ai eu penso assim, né. Eu té pensando
assim que... Tentar novamente. Ver se déa certo, ja que a gente teve um filho, né. E meu

filho é tudo! Filho, vocé quer tudo para ele. Ai estamos tentando voltar novamente.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

Os significados foram alterados, mas os valores relacionados ao que antes
denominamos como posi¢cdo “homem que tem que cuidar da propria honra” parece ter
permanecido, agora sob outra perspectiva. A julgar exclusivamente pelo modo como
Alvaro se coloca na narrativa acima, a preocupac¢do com o cuidado a prole parece
prevalecer sobre o vinculo emocional & namorada, no campo de motivacfes que norteiam
sua decisdo de coabitar com ela. O nascimento do filho faz emergir o senso de “reparagao”,
tipico de um modelo de relagédo tradicional, no qual o homem deve prover os cuidados com

a mulher e com a prole e, ao mesmo tempo, o senso de “desenvolvimento de uma
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paternidade responsavel’. Acreditamos que o senso de responsabilidade, materno ou
paterno, é construido na dindmica da cultura mais ampla e nas relagdes interpessoais
cotidianas com o proprio filho, mediado pelas necessidades do contexto. Por essa razéo,
referimo-nos a responsabilidade paterna como processual, ou seja, em desenvolvimento.

Alvaro traz, ainda nesse trecho de sua narrativa, uma clara alusdo a dimensao da
temporalidade e a mudanga pessoal: “E hoje eu penso que € muito ruim vocé ter um filho
€ ndo morar junto com ele”. A forma como expressa-se evoca a compreensdo de que antes
era diferente, ou seja, ndo acompanhar o cotidiano do filho ndo era algo que o afligisse.
Entretanto, a propria dialogicidade contida na experiéncia da paternidade proporciona a
mudanca da visdo de mundo e do senso de si, ao aproximar-se progressivamente da
posicdo Eu como pai responsavel. Esse processo depende da dinamica
continuidade/descontinuidade entre Alvaro hoje (como pai) e Alvaro nas posi¢ées de filho,
estudante, trabalhador e porta-voz de determinados valores de género.

Segundo Zittoun (2009), as descontinuidades ou rupturas Sao processos
importantes que criam pontos de bifurcagdo que permitem & pessoa a emergéncia de
outras concepcgdes, a tomada de decisbes e comportamentos orientados para novas
metas. Rupturas provocam desequilibrios que propiciam reorganizacbes subjetivas
dindmicas, em outras palavras, ocorre desenvolvimento humano. A experiéncia da
paternidade parece ter desencadeado um momento de inovagdo em meio aos processos
de mudanca em curso, o que foi sinalizado por Alvaro ao demarcar, na linha do tempo
(instrumento de pesquisa — modelo Apéndice G), o nascimento do primeiro filho como

acontecimento especialmente significativo.

Pesquisadora: Vocé falou que esse filho ndo tinha sido planejado, né? Quando vocés
viram, aconteceu. E o0 que vocé acha necessario para que a pessoa tome a decisdo de
ter um filho?

Alvaro: Seria uma coisa assim... Primeiro seria certamente o casamento, né? Casar
primeiro, depois do casamento, ai sim, ter um filho planejado. Tem que ter um certo
planejamento, né.

Pesquisadora: Vocé acha que a sequéncia seria essa? Casar...

Alvaro: E, seria primeiro o casamento né. Quando estivesse ja morando junto, tudo
certinho, ai sim, né, vir filho. Mas teve um adiantamento aji!

Pesquisadora: [risos] adiantamento...

Alvaro: Pulou uma fase.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa
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Alvaro transita, assim, entre significacbes arraigadas em alguns conceitos
tradicionais de familia e a realidade dos acontecimentos: casar-se e ter filhos ou ter filhos
e (talvez) casar-se. Ele vai ensaiando respostas que promovam novo equilibrio em seu
campo subjetivo diante do evento ndo planejado da paternidade. Se, por um lado, a
primeira possibilidade acompanha uma visdo social normativa, por outro, a realidade
aponta para a segunda opg¢éo. Posi¢cdes ambivalentes sdo possiveis no campo dindmico
do self, pois no embate entre elas novas significacdes surgem e diferentes posi¢cdes vao
tomando forma. Conforme suas palavras, “pulou uma fase”, o que se traduz em tomar
direcdo diferenciada ao esquema previamente estabelecido em sua forma de compreender
os relacionamentos afetivos e a procriacdo, entdo precisa agora reestruturar-se em direcao
a uma nova regularidade (Zittoun, 2009).

Durante a discusséo foram enfatizados os significados sobre a relagdo com o filho,
em construcao, e interfaces com a posicao Eu como pai responsavel. Sobre a hamorada,
utiliza como pontos a favor na manutencdo do relacionamento as qualidades que o
agradam em contraposi¢cdo ao que desagrada em relagdo a ex-namorada. Terminamos
essa se¢do com um trecho de narrativa em que a hamorada é apresentada como objeto

central:

Pesquisadora: O que vocé mais admira em sua namorada?

Alvaro: Ah assim, por que ela ndo é... E uma pessoa mais tranquila. E uma pessoa que
n&o tem muita cobranca. Ndo é uma pessoa que briga muito. E uma pessoa mais light,
entendeu?

Pesquisadora: Hum...

Alvaro: E a minha outra, a ex, era muito brigona, cobrava muito, queria muito e nio
passava um dia sem brigar. Todo dia tinha que brigar e a mae do meu filho, ndo. E uma
pessoa mais light. E uma pessoa que n&o briga, ndo faz cobranca, ndo exige nada. E

uma pessoa mais tranquila.

Alvaro, segunda etapa da pesquisa

No proximo quadro apresentamos um quadro sintese do que foi discutido na
dindmica das relacdes sociais e afetivas, demonstrando temas, contextos e alteridades
que participam na configuracéo de self de Alvaro. Interessante notar que algumas dessas
alteridades sdo mais fortemente marcadas por uma individualidade na interacdo com
Alvaro, como é o caso do pai, mde, namorada. Ja outras, como colegas de grupo ou

trabalho surgem como presencas diluidas em um coletivo.




147

Tabela 3 - Sintese da posicao Eu nas relagfes sociais e afetivas

POSICAO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADES
Desenvolvimento do Familia Filho
senso de paternidade Pai
Construcéo de vinculo Conjugalidade Namorada
e afetivo
<
8 Reconfiguracéo da Familia Pais
3 9 dinamica familiar Irma
,% E Namorada
o
< T Filho
< —— —
'S:J w Selecao de critérios de Grupo religioso Colegas de trabalho
2 amizades Trabalho Colegas do grupo
pd
-) religioso
w
Outros colegas
Relacbes de género Familia Namorada

Ex-namorada

Na sequéncia apresentaremos uma integracdo das tabelas demonstrativas das

posicdes que se mostraram dominantes na organizacéo de self de Alvaro. A sumarizagéo
objetivou facilitar a compreenséo da relacdo entre essas posi¢des. E no capitulo seguinte,
as considerac0es finais, destacando os processos de ressignificacdo do diagndstico, da

autoimagem adulta e, por fim, as perspectivas futuras a partir deste estudo.
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Tabela 4 - Panorama de self de Alvaro: relagdo entre posicdes, temas, contextos

POSICAO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADES
Ressignificacao do Escola Professores
diagndostico de Saude Colegas de escola

'r'—J deficiéncia Vestibular Outros colegas

<Z,; intelectual

% Atendimentos Escola Professores

5 especializados Sala de Recursos Colegas

'E')J Significacbes do Feira Colegas de trabalho

= trabalho precoce Seguranca Familiares

8 Familia Empregadores

a Conquistas Carteira de N&o motoristas
extraescolares habilitac&o Outros motoristas

profissional
POSIQAO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADE

Intensificacdo da Feira Familia

x jornada de trabalho Empregadores

8 Violacéo de direitos | Feira Empregadores

% trabalhistas

:,:' Capacitacao Centros de Instrutores

2 profissional capacitacio

i profissional

@) Submisséo aos | Servico publico Leis trabalhistas

% sistemas de cotas Servico privado Familia

© Emergéncia de | Familia Pais

8 novas Namorada
responsabilidades Filho

POSI(;AO TEMAS CONTEXTOS ALTERIDADES

Desenvolvimento do | Familia Filho
senso de Pai

0 paternidade

g Construcéo de Conjugalidade Namorada

o) (<j,:) vinculo afetivo

Z; E Reconfiguracéo da Pais

zg E din&mica familiar Familia Irma

g < Namorada

- L Filho

14 Selecao de critérios | Grupo religioso Colegas de trabalho

2 de amizades Trabalho Colegas do grupo

§ religioso

w Outros colegas
Relacbes de género | Familia Namorada

Ex-namorada
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CONSIDERACOES FINAIS

As andlises em torno da biografia de Alvaro suscitam importantes tensdes que
impactaram o processo interpretativo. A primeira delas diz respeito ao tema da deficiéncia
intelectual e se traduz nas questdes: A experiéncia de escolarizacéo de Alvaro propiciou o
pleno desenvolvimento e Ihe ofereceu oportunidades para a ressignificacdo do senso de
si? As informacBes reunidas aqui reiteram ou levam a rejeicdo do diagndstico de
deficiéncia intelectual? Ou, teriamos elementos, considerando a trajetéria escolar de
Alvaro, para defender - tal como a AAIDD - a condig&o dinamica e transitéria da deficiéncia
intelectual? Que papel devemos atribuir aos apoios sociais no processo de
desenvolvimento de Alvaro?

O segundo mote de tens&o diz respeito a trajetoria de desenvolvimento de Alvaro
como um adulto de sua comunidade. Pessoas com deficiéncia intelectual sdo, em muitos
casos, impelidas a viver tal como se em um status social de “eterna infancia”,
desconsiderando-se o continuo e complexo processo de desenvolvimento humano, que
tende a seguir seu curso, em qualquer caso. O diagndstico de Alvaro como deficiente
intelectual foi realizado ainda na infancia. Desde entéo, como as informagdes de pesquisa
permitiram evidenciar, muitas conquistas pessoais e sociofamiliares se deram, as quais
nos levam a questionar: Alvaro tornou-se um adulto com desenvolvimento tipico? Ou, suas
caracteristicas remetem a uma conduta imatura, caracteristica comumente atribuida as
pessoas com deficiéncia intelectual?

Tendo em conta tais inquietagdes que ainda nos incitam a reflexao a esta altura do
trabalho, na sequéncia, buscaremos sumarizar as relacdes que identificamos entre
diagnostico de deficiéncia intelectual e o processo de adultez quando consideramos,

longitudinalmente, a trajetoria de Alvaro.

O movimento de ressignificacdo da deficiéncia intelectual

Os temas do diagnéstico de deficiéncia intelectual e da experiéncia de
escolarizacao surgiram fomentados pelas perguntas contidas nos roteiros de entrevista
das duas etapas (Apéndices J e K). Apesar de terem objetivos distintos, ambas as etapas
da pesquisa buscaram compreender, em sentido amplo, o desenvolvimento de pessoas
com diagndstico de deficiéncia intelectual e as relacdes muatuas entre este diagndéstico e o

avanco na escolarizacdo. Percebemos que esses temas se tocaram em todos 0s encontros
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com Alvaro. De forma mais especifica, emergiram questdes relacionadas aos
impedimentos e as possibilidades e potencialidades que desafiam o diagnéstico.
Percebemos, desde a primeira etapa um movimento ativo de Alvaro para ressignificar o
diagnéstico, buscando distanciar-se do estigma de deficiéncia intelectual. Ele se esquivava
de significar as dificuldades nos processos de aprendizagem escolar como a existéncia de
empecilhos incontornaveis. Em especial, ao tratar do atendimento educacional
especializado, é possivel notar que ele reconhece o papel dos recursos disponibilizados
pela escola na promocéo de possibilidades efetivas de aprendizagem, consonantes com o
paradigma do apoio, como apregoado pela AAIDD (2011). Ao mesmo tempo, situacdes
significadas por Alvaro como constrangedoras e indutoras de preconceito também foram
narradas.

Nesse sentido, suas narrativas colocavam em xeque a deficiéncia intelectual a ele
imputada pelo diagnéstico e pelas praticas de discriminacdo e preconceito. Em muitos
momentos sublinhou a prépria capacidade e seus méritos académicos que, muitas vezes
ultrapassavam o que era alcangado pelos colegas de turma. S&o exemplos de vitorias
conquistadas a propria conclusdo do Ensino Médio e o resultado positivo obtido quando
prestou o vestibular. Em diferentes momentos se pode notar a emergéncia de um
pensamento critico e de um vivido senso de si que Ihe permite reconhecer as proprias
dificuldades académicas, ao mesmo tempo em que destaca suas capacidades e
conquistas.

Um dos temas em que a tensdo entre capacidade e dificuldade se manifesta é o
que se refere a obtencdo do diploma de ensino superior: 0 receio em relacdo a
continuidade da sua trajetoria académica ndo parece afetar sua firme disposicdo em
continuar a progredir. Tal disposicdo est4d pautada em uma avaliacdo coerente da
realidade, que o faz enxergar inclusive a barreira representada por suas condicbes
opressivas de trabalho quanto ao alcance de suas metas. Tendo sido aprovado para
ingresso em um curso superior, ele ndo teve plenas condi¢des financeiras para realiza-lo,
na ocasidao. No momento da pesquisa, jA com uma condi¢do financeira mais propicia, a
dificuldade maior passou a ser a jornada intensa de trabalho. Note-se que tais obstaculos
referem-se as condigbes socioambientais, e ndo a sua condicdo de desenvolvimento e
aprendizagem.

Desse modo, deve-se destacar que sua trajetéria de desenvolvimento apresenta
indicadores de processos que se contrapdem a algumas definicées oficiais de deficiéncia
intelectual. De acordo com a AAIDD (2011), esse tipo de deficiéncia é caracterizada por
“limitacbes significativas, tanto no funcionamento intelectual como no comportamento

adaptativo, estd expressa nas habilidades adaptativas conceituais, sociais e praticas” (p.
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33). Funcionamento adaptativo diz respeito aos modos como a pessoa conduz
efetivamente aspectos de seu cotidiano, enfrenta as exigéncias comuns da vida diaria, com
adequacdo e autonomia em distintas situacdes, considerando-se ferramentas culturais
disponiveis, grupo etario e contextos nos quais participa.

Da mesma forma, as narrativas de Alvaro expressam indicadores que permitem
compreender o conjunto de posi¢des que constituem sua configuracdo dinamica de self. A
nosso ver, tal configuracdo ndo se confunde com a de uma pessoa com deficiéncia
intelectual, ao mesmo tempo que seu funcionamento adaptativo assemelha-se ao de um
adulto médio entre os que tém sua faixa etaria, e vivem em semelhantes condicbes
socioecondmicas e de escolarizagéo.

Os apoios educacionais, especialmente, o Atendimento Educacional
Especializado, garantidos em todo o seu percurso na escola inclusiva, parecem ter
possibilitado o acesso a outras formas de aprendizagens e expressao de saberes. Esse
servico constitui-se em importante mediador semiético que impulsiona Alvaro a trajetorias
alternativas ao que poderia ser uma histéria de vida marcada pelo estigma da deficiéncia
intelectual. Da mesma forma, o atendimento parece ter propiciado ferramentas simbdlicas
gue permitiram que ele se percebesse como sujeito de aprendizagens e conquistas.

Em uma perspectiva dialdgica, a escola € compreendida como espaco institucional,
ideologicamente marcado e permeado por multiplas vozes (Bakhtin, 1929/2009). No caso,
as escolas inclusivas mesclam diferentes posi¢Bes ideoldgicas, as quais se inter-
relacionam e refletem-se na dinamica de self de Alvaro. Ele demonstrou ter conseguido
transitar entre os diversos significados que caracterizam o espaco educacional. O processo
de escolarizacdo bem sucedido Ihe deu condicdes de perceber as proprias dificuldades de
modo diverso da interpretacdo dada pelo diagndéstico precoce, ou seja, como deficiéncia.
Ele as converteu em condig&o inerente as vivéncias humanas.

Alvaro evidencia um senso de si com destacada agencialidade, que tende a
potencializar os préprios progressos, minimizando possiveis dificuldades. Ele percebe-se
como alguém em situacdo vantajosa em relacdo aos colegas, que sequer conseguem
trabalhar e ainda vivem na dependéncia dos pais. Alvaro vive de modo autbnomo em
relacdo a familia e, em vez de depender dela, sdo os pais e irma que contam com seu
auxilio para as atividades cotidianas e para a geracao de renda familiar.

A trajetéria de desenvolvimento de Alvaro nos suscita uma importante questéo, ou
seja, ha realmente uma situacdo de deficiéncia intelectual? Ele pode ter passado por
momentos de dificuldades em seu processo de escolarizacdo que levaram aquele
diagnéstico. No entanto, o que observamos em sua trajetéria permite considerar que ele

pode ter vivido uma situacao transitoria de dificuldades escolares.
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Acreditamos que alguns acontecimentos ocorridos na trajetéria de Alvaro — o
encontro com professores comprometidos, o exemplo positivo da trajetéria académica da
irm&, o incentivo dos pais, entre outros - tenham funcionado como pontos de bifurcagéo
gue possibilitaram vivéncias comumente encontradas também entre jovens adultos sem o
diagndstico de deficiéncia. A relacdo entre esses aspectos contribuiu para que Alvaro
trilhasse caminhos diferenciados aos que tendem a ser culturalmente construidos para
aqueles com o diagnéstico de deficiéncia intelectual. Os significados atribuidos ao trabalho;
a independéncia financeira; a carteira de habilitacdo; a paternidade; aos apoios recebidos
e dados a familia; a conclusdo do Ensino Médio e a aprovacdo no vestibular podem ser
destacados entre os que funcionaram como mediadores dos processos de
desenvolvimento adulto, segundo trajetérias em que a deficiéncia intelectual ndo figurou

como centro.

O movimento de construc&o de um self adulto

Outro ponto fortemente entrelagado ao anterior fez-se presente em nosso processo
construtivo-interpretativo dos significados e posicionamentos construidos por Alvaro, no
gue se refere a autoimagem como adulto.

Diante das contradi¢cfes tipicas do momento histoérico atual é possivel reconhecer
gue pessoas tenham avancos qualitativos importantes, que se expressam em
determinados aspectos da vida cotidiana, enquanto outros aspectos Sd0 menos
destacados, sem que isso necessariamente represente deixar de ser adulto. Mas a
despeito dos estudos consistentes com essa visao critica da adultez, tal como buscamos
evidenciar no capitulo tedrico, critérios normativos continuam a orientar a caracterizacao
de um adulto, sejam eles demograficos (como a idade), sociolégicos (como a insercéo
profissional; a ocorréncia de matriménio; ou nascimento do primeiro filho).

Ora, Alvaro tem 30 anos, trabalha desde a adolescéncia, tem um filho e planejava
em breve passar a viver com a mae de seu filho. Com estas caracteristicas ele cumpre
alguns dos critérios normativos para que seja designado como adulto. Nas entrevistas e
no Instrumento Levantamento de Marcadores de Adultez (Apéndice F), ele préprio recorre
a alguns desses aspectos para explicar porque se considera uma pessoa adulta. Mas além
de critérios demograficos ou sociolégicos, buscamos pensar em critérios psicolégicos, tais
como a construcéo da identidade adulta.

No que se refere a esse aspecto, Alvaro mostra-se capaz de oferecer uma

avaliagdo contextualizada dos eventos de seu cotidiano; defende ideias com argumentos
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coerentes; faz planos; questiona-se e a pesquisadora sobre as implicacdes académicas e
profissionais do uso do relatorio de deficiéncia para beneficiar-se do sistema de cotas para
pessoas com deficiéncia. Ao mesmo tempo, tem dulvidas e incertezas, adia planos, tem
altos e baixos, como qualquer ser humano. As experiéncias pessoais construidas a partir
de diferentes eventos biograficos, das rotinas em distintos contextos de atividade e praticas
culturais, redimensionam suas trajetérias de vida, evidenciando que o desenvolvimento é
processo nao linear. Sendo assim, em varios momentos da pesquisa e, de modo especial
na segunda etapa, Alvaro evidencia posicionamentos coerentes com os de pessoas
adultas de nossa cultura.

A ontogénese ndo é um processo unidirecional, mas marcado por rupturas e
transicOes. Partindo dessa concepcao € possivel compreender que em alguns momentos
Alvaro narra dificuldades ou duvidas, mas em outros, facilidades e seguranca, processo
esse que ndo apresenta disparidades em relacdo a outros adultos sem diagnéstico de
deficiéncia. Perspectivas dialdégicas permitem afirmar que mesmo no periodo inicial da
vida, quando o repertorio de condutas da crianga revela a preponderancia de aspectos
organicos sobre culturais, algumas posi¢cdes do Eu ja sdo notadas, cuja emergéncia
possibilita a gradativa construcao do senso de si, na relacdo Sujeito-Outro (Freire, 2008;
Vieira, 2011). Se alguma complexidade esta presente nos primeiros anos do
desenvolvimento, ela se intensificard a medida que a pessoa prossiga em seu curso de
vida.

Alvaro demonstra posicionamentos compativeis com os adultos de nossa cultura,
Nao porque siga processos apenas normativos, mas em fun¢éo da postura com a qual lida
com os acontecimentos cotidianos de modo reflexivo, capaz de fazer escolhas com
responsabilidade. Os novos significados que constrGi diante de cada experiéncia sao a
matéria com a qual diferentes posicionamentos estruturam-se no campo do self. As
experiéncias no campo da escolarizacédo, trabalho e relagdes afetivas investigadas por nos
nesta pesquisa, evidenciam que se Alvaro, por um lado, apresenta dificuldade em lidar
com algumas situacdes de vida, por outro seu senso critico o coloca diante de alternativas
préticas, deixando espaco para que novas sinteses ocorram.

A relacdo que Alvaro estabelece, ao longo dos anos, com o diagnéstico de
deficiéncia intelectual € um exemplo do que estamos defendendo, ou seja, os sentidos
construidos por ele sobre o diagnéstico de deficiéncia geram permanente tensdo em seu
panorama de self e provocam embates importantes entre posi¢cdes, como buscamos
ressaltar nos resultados. Posi¢Bes que questionam, ou mesmo rejeitam, o diagnoéstico, tais
como o Eu como estudante com facilidade para aprender e orientado para metas, Eu como

trabalhador que busca qualificagdo profissional constante, ou Eu como cuidador nas
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relagBes cotidianas e afetivas preocupado com a familia de origem ou com filho pequeno,
favorecem a sua inser¢cdo em uma dimensé&o social adulta.

A condicdo de paternidade, outro exemplo, foi por nos interpretada, a partir das
narrativas de Alvaro, como uma nova posi¢édo em construcdo. Na relagcdo com o filho e a
namorada, Alvaro negocia os significados que engendram a assuncdo dessa nova posicao.
Nessa construcéo pode-se perceber amalgamados ainda aspectos da relagédo com seu pai
e outros ligados a dimensao afetiva da paternidade, tais como o cuidado, a educacao, o
carinho, o convivio Esses ndo sdo aspectos dados ou inatos ao ser humano, mas
construidos por meio do processo de canalizacdo cultural (Valsiner, 2012). A construcéo
do senso de paternidade parece funcionar como um importante mediador de sua vivéncia
como pessoa adulta. Enquanto na primeira etapa do estudo a superacéo do estigma da
deficiéncia se deu em virtude do empenho em construir uma carreira escolar de sucesso,
dada a posicado eu como estudante, na etapa atual a paternidade se converte no principal
signo marcador da condi¢céo adulta.

Nesse contexto Alvaro constréi metas tangiveis para o seu futuro, a exemplo de
guando foi solicitado a fazer o relato escrito de proje¢cdes para o futuro (cf. modelo —
Apéndice H), e ele expressou planos, citando o0 casamento, a aquisicdo de uma casa e a
mudancga de emprego. No instrumento de complementagéo de frases, colocou uma meta

bastante subjetiva. Ao indutor “Meus projetos para o futuro...” ele respondeu:
“crescimento”. Sabemos que crescimento tem um sentido de desenvolvimento, mudanca,
busca por novidade. Alvaro sugere que ndo quer ficar estacionado, pressionado pelas
sugestdes sociais que, movidas pela crenca na ineficiéncia, diminuem as oportunidades
de desenvolvimento pessoal. Ao contrario, ele se posiciona ativamente, cria alternativas
para equiparar-se a outros adultos de seu convivio ou do seu campo de conhecimento
cultural.

Também a inser¢&o no contexto profissional funcionou para Alvaro como mediador
de desenvolvimento. Se por um lado o trabalho é motivo de queixas (intensa jornada em
duas atividades laborais), por outro, essa condi¢cdo adversa permite que uma posi¢ao de
critica contra as condi¢des do trabalho, a remuneracéo, assim como relativa a disparidade
entre a sua formagéo e seu posto de trabalho, quando comparada a dos colegas. Esta
critica ndo o paralisa, pelo contrario, mobiliza-o na direcdo de promocdo do

desenvolvimento.
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Perspectivas futuras

Como foi amplamente discutido, o propésito deste estudo foi identificar e
compreender transicdes de desenvolvimento e processos de construcdo de significados e
posicionamentos na vida de um adulto com deficiéncia intelectual, tendo como referencial
tedrico abordagens dialégicas que permitam a compreensao da constituicdo dinamica do
self. Ao selecionarmos o caso Alvaro buscamos integrar as informacdes de dois momentos
de sua trajetéria de vida visando aprofundar o entendimento de como se relacionam as
diferentes posi¢cOes construidas na relacao que se estabelece entre o diagndéstico de
deficiéncia na configuracao do self.

A primeira etapa teve como foco as significacdes de si construidas na relacéo do
participante com a escola inclusiva, sua experiéncia de Ensino Médio em curso a época, e
o diagnostico de deficiéncia intelectual, que o colocava em condicdo especial de
atendimento educacional inclusivo. A segunda etapa buscou ampliar o foco trazendo para
0 bojo da discussdo a dindmica da constituicdo do self diante dos processos de
desenvolvimento na vida adulta, o que se deu pelos temas do trabalho e das relacdes
socioafetivas. A interpretacdo do conjunto das informacdes permitiu compreender um jogo
de tensdes em seu panorama de self, mobilizadas pelo que parece ser parte das
contradi¢cdes implicitas a propria experiéncia de educacéo inclusiva.

O esforco metodolégico envidado nesta tese, com foco no estudo idiografico
longitudinal, permitiu-nos ampliar a discussao e compreensédo de processos de transicdes
de desenvolvimento e da dindmica configuracédo de self. Com o aprofundamento do caso
Alvaro foi possivel a reflexdo acerca da relacdo deficiéncia/adultez de forma situada,
demonstrando que o diagndstico de deficiéncia intelectual ndo define trajetorias marcadas
pela incapacidade, especialmente quando se considera a estreita relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento. Assim, acreditamos ter cumprido 0s objetivos propostos
para o nosso estudo.

No entanto, diante da complexidade e multidimensionalidade dos temas discutidos
nesta pesquisa — desenvolvimento adulto, deficiéncia intelectual e constituicdo de self —
temos ciéncia de que o estudo envolve contribuicbes, mas também limitacbes. Sabemos
gue nenhum estudo consegue abarcar a complexidade da experiéncia humana em todas
as suas dimensdes, seja por questdes temporais, espaciais ou outras. Mas essas
limitacBes s&o mobilizadoras de novas questdes e investigacdes.

Sugerimos que outros estudos possam enfatizar diferentes dimensfes da adultez
da pessoa com deficiéncia intelectual, com énfase na tematica do desenvolvimento do self

em diferentes contextos educativos, a exemplo da Educacdo Superior, Educacao
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Profissional, Educacéo de Jovens e Adultos, Educacgéo a Distancia. Destacamos aqui 0
grande desafio enfrentado pelas pessoas com necessidades educacionais especificas
para permanéncia no Ensino Superior, seja pela escassez dos apoios necessarios a
minimiza¢ao das barreiras ambientais, seja pelo descrédito imputado ao estudante a priori,
pelo simples fato de ser uma pessoa com deficiéncia. A situacéo se torna especialmente
delicada quando se trata de deficiéncia intelectual. Essa dimenséo da Educacéo Superior
ndo foi suficientemente explorada nesta tese em razdo da opcado metodolégica de
aprofundamento em um estudo de caso com foco longitudinal. Entretanto, os dados
referentes a dois dos participantes — Elma, que estava na fase inicial de um curso de
Educacao Fisica, e Felipe, que cursava o ultimo semestre do curso de Pedagogia, dao-
nos indicadores de caréncias metodoldgicas e atitudinais naquele contexto.

E nosso intuito aprofundarmes posteriormente a discussdo em outros espagos e
publicagbes de forma a contribuir com o debate acerca de desenvolvimento, aprendizagem
e politicas educacionais. Ha que se intensificar a politica de educacéo inclusiva de forma
gue os alunos sintam-se apoiados em suas necessidades. Esse é um desafio que outros
estudos precisam aprofundar de forma a trazer mais elementos que possam somar-se a
este.

Cabe, ainda no campo educacional, especial atencdo aos processos de
gualificacao e capacitacdo profissionais. No contexto profissional sugerimos investigacdes
gue envolvam adultos trabalhadores em diferentes esferas do trabalho, considerando-as
como espacos viaveis de transicdes de desenvolvimento. Acreditamos que estudos sobre
as condicfes de insercdo laboral de pessoas que tenham concluido a Educacao Béasica ou
Superior sejam importantes ao processo de conscientizagcdo sobre a condicdo de
deficiéncia intelectual, especialmente demonstrando a capacidade laboral desses
trabalhadores e o potencial de desenvolvimento mediado pelo préprio trabalho.

Investigar processos que impulsionam ou reprimem a participacdo cidadd da
pessoa com deficiéncia intelectual, com plenas garantias de direitos e deveres constitui-se
em mais um campo de investigacdo importante a compreenséo do desenvolvimento adulto,
situacdo sobre a qual temos demonstrado preocupacdo (Dias, 2004; Dias & Lopes de
Oliveira, 2013a, 2014a).

Consideramos os resultados desse estudo relevantes do ponto de vista académico
por se colocar interdisciplinar, especialmente aos campos da Psicologia e da Educacao,
naquilo que ele propicia de reflexdes relativas aos processos de desenvolvimento humano
e de aprendizagem. E importante, ainda, que esta discussdo chegue ao campo da saude.
Nesse contexto, a deficiéncia intelectual €, muitas vezes, respaldada pelo carimbo médico,

gue em alguns casos deixa a familia desprovida de recursos simbdlicos capazes de mediar
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o desenvolvimento de seus filhos, quando o diagnostico € acompanhado de um
prognostico sombrio, distante de possibilidades de desenvolvimento e aprendizagens.

Acreditamos e defendemos que se deve destacar, em estudos relacionados a
deficiéncia intelectual, as possibilidades de sucesso, de transicfes de desenvolvimento e
trajetérias alternativas, em lugar das tradicionais énfases nas dificuldades causadas pela
deficiéncia. Desejamos que as reflexdes aqui apresentadas colaborem com as reflexdes
dos profissionais da educacdo no sentido de ressignificar os sentidos da deficiéncia
intelectual no ambiente escolar. O contexto inclusivo deve ser considerado mediador de
desenvolvimento, e ndo espaco de acumulo de dificuldades, como rotineiramente vemos
acontecer.

Almejamos que a tese e seus desdobramentos contribuam para a desmistificac&o
da deficiéncia no campo social, em que, em muitos contextos, ainda € vista apenas como
incapacidade. Gostariamos que o caso Alvaro sirva de incentivo & mudanca nas
concepcodes historicamente construidas acerca da deficiéncia, abrindo possibilidades de
insercéo plena aos diversos campos da atividade humana.

Cremos que os resultados aqui apresentados, mais que responder, instigam a
novos questionamentos sobre a deficiéncia intelectual. A perspectiva dialégica por nos
utilizada para embasar o estudo ajuda a pensar de forma prospectiva o desenvolvimento
humano e a constituicdo dinamica das posices de self. E nosso propdsito que o estudo
contribua com o campo da Teoria do Self Dialégico, estendendo sua importancia as
investigacdes que extrapolam o campo da psicoterapia, como foi a nossa proposta.

Importante deixar claro que o apresentado neste estudo foi uma parte das
informac8es construidas no processo investigativo, mas outras questdes se abrem para a
continuidade das investigac6es futuras da pesquisadora e, possivelmente, para outros
pesquisadores. Alimejamos que o caso Alvaro seja ilustrativo e coerente com o principio
de generalizacdo da epistemologia qualitativa, segundo o qual 0s processos e expressdes
singulares de um sujeito sdo fontes significativas de producao de novo conhecimento que
podem ser explicativos em contextos semelhantes. Ressaltamos como novidade do
fenbmeno a emergéncia da estreita relacdo entre trabalho qualificado e avanco
educacional no contexto do desenvolvimento adulto de pessoa com deficiéncia intelectual.

Para fechar estas considerac¢des relembro que o pesquisador ndo passa imune ao
proprio processo de pesquisa. Assim, coloco-me uma vez mais em primeira pessoa para
dizer que o estudo e todas as experiéncias associadas a ele permitiram o meu préprio
desenvolvimento como pesquisadora e como ser humano adulto com fragilidades e
potencialidades. Pude deparar-me em varios momentos com posi¢des que emergiam nas

diferentes situagcbes, contrapondo-se ou complementando anteriores. Pude construir
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novos significados sobre o campo de estudo e sobre mim mesma. Foi possivel mergulhar
na complexidade das relagbes interpessoais, permeadas de valores diversos e muitas
vezes divergentes. Elas fomentaram didlogos internos importantes para a compreensao
da minha propria dinAmica de self que certamente provocarédo rupturas e bifurcacdes em
minha trajetdria pessoal, profissional e académica. O estudo tornou ainda mais agucado o

meu olhar sobre as situa¢des de deficiéncia.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Vocé esta sendo convidado (a) a participar de uma pesquisa sobre construcdo de
significados e posicionamentos de jovens adultos egressos do Ensino Médio na
perspectiva da incluséo social, conduzida por mim, Sueli de Souza Dias, doutoranda no
Programa de Pés-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento Humano e Saude da
Universidade de Brasilia. Consideramos o paradigma inclusivo como promotor de
condigbes de valorizagdo das experiéncias da pessoa com necessidades educacionais
especiais e de seu papel como sujeito ativo e autbnomo na sociedade. A pesquisa proposta
tem como objetivo analisar transicdo para a vida adulta e projetos pessoais apés a
conclusao do Ensino Médio.

A sua participacdo na pesquisa envolvera as seguintes atividades: assinatura deste
termo de consentimento livre e esclarecido; conversas; preenchimento de folha de
identificacdo; questionario; entrevistas individuais e/ou grupais com duracdo média de 60
minutos. As etapas serdo registradas em diario de campo, fotografias, audio e/ou video.
As atividades previstas ndo envolvem riscos para sua saude. As informacdes, bem como
sua imagem ou voz serao tratadas com sigilo. A pesquisadora se compromete em guardar
o material da pesquisa de forma ética e sigilosa. Os resultados seréo divulgados através
da tese de doutorado publica e poderéo ser utilizadas em outras publicacfes ou atividades
cientificas, sem identificacdo, assegurando a sua privacidade.

Esclarecemos que a sua participacao é voluntaria e livre de qualquer remuneragéo
ou beneficio. Vocé tem a liberdade para deixar de responder perguntas que julgue trazer
algum constrangimento ou cancelar o consentimento a qualquer momento, sem prejuizo
para a sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo, bastando que nos comunique
a sua deciséo.

O estudo espera contribuir com a discusséo acerca da importancia do Ensino Médio
nos processos desenvolvimento humano adulto, de inclusdo social e formulagdo de
politicas publicas.

Se vocé tiver alguma duvida posterior ou desejar entrar em contato com a

pesquisadora utilize o e-mail xxxxXx@xxxX.com ou ligue para xxxx xxxx. Podera também

entrar em contato com a orientadora da pesquisa pelo telefone xxxx xxxx ou com o Comité
de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias da Salde — Universidade de Brasilia
(telefone: 3107 1947 ou e-mail: cepfs@unb.br). Sua assinatura abaixo significa que vocé
leu este consentimento, esclareceu suas duvidas e concordou em participar nos termos

indicados.


mailto:xxxxxx@xxxx.com
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Este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi redigido em duas vias, uma
ficara com vocé e outra com a pesquisadora.

Agradecemos por seu interesse e disponibilidade em participar da pesquisa.

Brasilia, de de 2012.

Assinatura da pesquisadora:

Nome do participante voluntario:

Assinatura do participante voluntério:
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Apéndice B - Termo de uso de imagem e som de voz

Eu, '

RG , autorizo a utilizagdo da minha imagem e som de voz,

decorrentes da minha participacdo voluntaria no projeto de pesquisa de doutorado sobre
construcao de significados e posicionamentos de jovens adultos egressos do Ensino Médio
na perspectiva da inclusdo social, sob responsabilidade da pesquisadora Sueli de Souza
Dias, vinculada ao Programa de Po6s-Graduacdo em Processos de Desenvolvimento

Humano e Saude da Universidade de Brasilia.

Estou ciente de que minha imagem ou som de minha voz poderao ser utilizados em
atividades de andlise em grupo de pesquisa, apresentagcfes em atividades cientificas,
académicas ou de cunho profissional, mas ndo serdo divulgados por qualquer meio de
comunicacgao, tais como televiséo, internet ou radio. A pesquisadora se compromete em

guardar o material da pesquisa de forma ética e sigilosa.

Declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa, nos

termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este Termo de Uso de Imagem e Som de Voz foi redigido em duas vias, uma ficara

com vocé e outra com a pesquisadora.

Brasilia, de de 2012.

Assinatura da pesquisadora:

Nome do participante voluntario:

Assinatura do participante voluntario:
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Apéndice C - Justificativa sobre instituicdo coparticipante

Ao CEF/FS

Eu, Sueli de Souza Dias, proponente da pesquisa intitulada “Construcao de
significados e posicionamentos de jovens adultos com deficiéncia intelectual egressos do
Ensino Médio”, informo que ndo haverd instituicdo coparticipante da pesquisa. O
contato com 0s potenciais participantes e o convite a participacdo na pesquisa serao feitos
diretamente pela pesquisadora. A participacdo dos sujeitos se dard independente de
vinculacdo com algum tipo de instituicdo. Os procedimentos de pesquisa ocorrerdo em

local de facil acesso aos participantes, previamente acordado com cada um.

Brasilia — DF, novembro de 2011.

Assinatura da proponente da pesquisa

Assinatura da orientadora



Apéndice D - Folha de documentagéao

1 - Dados de identificacao:

Data: / /

Nome: () masc. () fem.
Data de nascimento: Idade:
Local de nascimento: Onde passou a infancia:

Endereco residencial:
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Telefone:

Tempo de moradia no local:

Pessoas com que mora:

2 — Histoérico de vida escolar:
Educacao Infantil

Creche ou pré-escolar? () sim () ndo
Escola publica () particular ()

Idade:

Ensino Fundamental
Escola publica () particular ()

Repeténcias: séries:

Justificativas:

Sala de recursos: sim () ndo () série:

Evasdo: sim( )néao ( )
Justificativas:
Ensino Médio

Escola publica () particular ()

Repeténcias: Série(s):

Justificativas:

Sala de recursos: sim () ndo () 1°ano () 2°ano () 3°ano ()

Evasdao: sim () ndo () Série(s):

Justificativas:

Ensino Superior

Curso:

Instituicdo publica () particular ( )

Data de ingresso:




183

Participa de programa de apoio para pessoas com necessidades especiais: sim ( ) no (
)
Evaséo: sim ( ) nédo ()

Justificativas:

3 —Inser¢cdo no mundo do trabalho:
Realizou algum tipo de estagio ou participou de Programa Jovem Aprendiz antes de

iniciar no trabalho?

Quanto tempo? Local?

Trabalha ou ja trabalhou?

Quanto tempo? Em que local?

Qual a atividade desenvolvida?

Peculiaridades observadas durante a entrevista:
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Apéndice E - Roteiro para complementacéo de frases®

1- Quando eu era crianca

2- Na minha adolescéncia

3- Ser adulto

4- Sinto-me adulto quando

5- Atualmente eu

6- Concluir o Ensino Médio

7- Trabalhar

8- No meu trabalho eu

9- Meus projetos para o futuro

10- Meu maior problema

11- Sinto-me bem quando

12- Minha vida afetiva

13- Minha familia

14- Eu

32 Instrumento construido a partir das proposi¢des de Gonzalez Rey (2004, 2005).



Apéndice F - Levantamento de marcadores de adultez®
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Observando as proposi¢des abaixo indique o seu nivel de concordancia ou discordancia

para a seguinte questéo:

- Para que uma pessoa seja considerada adulta quais destas atividades e/ou

acontecimentos sao necessarios?

Atividades e/ou acontecimentos

Discordo
totalmente

Discordo

Concordo

Concordo

totalmente

Ter uma relagéo de igual para igual com

0s pais

Ser financeiramente independente dos

pais

Tornar-se capaz de cuidar de uma

crianca

N&o ter lacos afetivos com os pais

Ser responsavel por seus préprios atos

Decidir de acordo com suas crencgas e
valores, independentemente da

influéncia dos pais ou de outros

Tornar-se um homem capaz de

administrar e cuidar da propria casa

Fazer compromissos de longo prazo com

outras pessoas

Ter controle sobre as préprias emocdes

Tornar-se menos centrado em si proprio
e desenvolver uma maior consideragdo

pelos outros

Tornar-se uma mulher biologicamente

capaz de ter um filho

Casar-se

Tornar-se uma mulher capaz de

administrar e cuidar de uma casa

33 Instrumento originalmente proposto por Arnett (2001). Em nosso estudo foram feitas adaptacées

a partir de Mendonca (2007).
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Ter pelo menos um filho(a)

Tornar-se um homem capaz de zelar

pela seguranca fisica de uma familia

Ter uma carreira profissional estavel

Comprar uma casa

Tornar-se financeiramente capaz de

sustentar uma familia

Ter tido relagcfes sexuais

Ter carteira de habilitacao

Ter 18 anos

Terminar o Ensino Fundamental

Terminar o Ensino Médio

Terminar o Ensino Superior

Tornar-se um homem biologicamente

capaz de ter um filho

Tornar-se uma mulher financeiramente

capaz de sustentar uma familia

Atingir o limite de crescimento fisico

Morar sozinho

Tornar-se um homem capaz de cuidar de

uma crianga

Morar com o namorado (a)

Estar comprometido numa relagéo

amorosa prolongada

Tornar-se uma mulher capaz de zelar

pela seguranca fisica de uma familia

Ter um emprego de tempo integral
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Apéndice G - Linha do tempo®

Q‘(

97031 p ‘ ‘ ‘ ‘ e
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34 Conforme construido por Alvaro.
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Apéndice H - Relato escrito de projecdes para o futuro

A MINHA VIDA NOS PROXIMOS ANOS
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Apéndice | - Roteiro semiestruturado de entrevista - primeira etapa da

pesquisa

Temas a serem abordados: trabalho, escola, familia, relacdo social e afetiva,

informagdes sobre deficiéncia mental.

1) FAMILIA

- Fale sobre a sua familia.

- Com quem vocé reside?

- Quem é a pessoa mais especial de sua familia?

- Com quem vocé menos conversa? - Com quem vocé mais conversa na sua familia?
- Sobre quais assuntos vocés conversam?

- Quais o0s assuntos que ndo gosta de conversar?

- Quais os assuntos que a sua familia ndo gosta de conversar?

- Quando precisa de ajuda, com quem pode contar na familia?

2) ESCOLA

- Onde vocé estuda e desde quando?

- Por que vocé estuda nesta escola?

- Fale sobre a sua escola.

- O que vocé gosta na sua escola?

- Quais séo as atividades que mais gosta?

- O gue vocé nao gosta na escola?

- Professor (a) muito querido(a)

- Por que ele(a) é tao especial?

- Vocé tem amigos na escola?

- Vocés se encontram fora da escola? Para quais atividades?
- O gue vocé espera da escola?

- A escola ajuda a melhorar algo em sua vida?

- Como vocé gostaria que fosse a escola? Se pudesse, mudaria alguma coisa?

3) TRABALHO

- Vocé trabalha?

- (Em caso afirmativo) Como é o seu trabalho? O que vocé faz?

- (Caso a referéncia anterior ndo seja sobre trabalho remunerado) Vocé tem ou ja teve um

trabalho remunerado?
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- E facil conseguir trabalho? Por que?

- Fale sobre seu trabalho

- Do que vocé mais gostava (ou gosta) no seu trabalho?

- Do que vocé menos gostava (gosta) no seu trabalho?

- O que ficou diferente na sua vida enquanto vocé trabalhava (ou apés ter comecado a
trabalhar)?

- Importancia do trabalho. - Vocé considera que a escola tem alguma relacdo com trabalho?

4) VIDA SOCIAL E AFETIVA

- Vocé tem amigos? Fale sobre eles.

- Onde vocé encontra com seus amigos?

- Eles frequentam a sua casa?

- Vocé frequenta a casa dos seus amigos?

- Que tipo de coisas vocé gosta de fazer junto com seus amigos?

- Onde vocé costuma passear? Com quem?

- O gue vocé pensa sobre namorar?

- Vocé tem namorado(a)?

- J4 pensou em ter?

- Vocé conversa com a sua familia sobre o seu namoro (ou sobre sua vontade de
namorar)?

- O gque a sua familia acha?

- (Dependendo da abertura dada, perguntar sobre a vida sexual: o que pensa, se tem vida
sexual ativa, se utiliza métodos contraceptivos, se utiliza preservativos, com quem

conversa sobre este tema).

4) RELIGIAO

- Tem uma religiao? Qual?

- Frequenta alguma igreja?

- Gosta de frequentar a igreja? Por que?
- Com quem vai a igreja?

- Tem amigos na igreja?

- O que mais gosta fazer na igreja?

- O que menos gosta de fazer na igreja?
5) DEFICIENCIA MENTAL

- O que é a deficiéncia mental?

- Vocé tem deficiéncia mental?

- Como vocé sabe disso? Quem te falou?
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- Isto muda alguma coisa na sua vida?

- Vocé sofre (ou ja sofreu) algum tipo de preconceito?

6) CONCEPCOES GERAIS SOBRE OS TEMAS

Responda rapido: Em quais coisas vocé pensa quando falo: familia, escola, trabalho,

amigos, religiao?

7) FUTURO

- Quais planos vocé tem para o seu futuro?
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Apéndice J - Tépico guia para entrevista semiestruturada — segunda etapa da

pesquisa

As partes A e B serdo comuns a todos os participantes, enquanto a parte C sera

definida em face da trajet6ria pos-escolarizacdo basica dos participantes.

Parte A

1 - Vida social / autonomia

Turismo e lazer

Amizades

Autocuidado (saude, seguranca, atividades cotidianas)
Manejo do dinheiro

Sentimentos em relacdo ao modo de vida

Religido

2 - Vida afetiva
Namoro
Sexualidade
Conjugalidade

Maternidade/paternidade

Parte B

1 - Memoria da vida escolar — Educacéo Basica

Fatos significativos da vida escolar nos diversos niveis (Educagéao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio)

Relacionamento com colegas de escola

Relacionamento com professores

Descricdo do ambiente escolar

Aspectos que facilitaram a vida escolar

Aspectos que dificultaram a vida escola

Experiéncia de formacdo extra-académica (musica, esporte, linguas, cursos

preparatorios, treinamentos etc.)

2 - Conclusao da Educacéo Basica
Significado da conclusdo do Ensino Médio

A vida cotidiana apés a conclusédo do Ensino Médio



Projetos de vida a partir da concluséo do Ensino Médio

Preparacéo para a saida da escola

Parte C

1 - Educacdo superior

Expectativas passadas, presentes e futuras

Vivéncias na Educacao Superior

Mudancas pessoais observadas

Dificuldades e apoios encontrados

Facilidades

Apoio institucional (programas de incentivo,

acompanhamento académico, outros)

2 - Mundo do trabalho
Qualificacbes profissionais

Experiéncias significativas no trabalho
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inclusdo educacional,

Insercdo e permanéncia no trabalho, desemprego e reinsercdo no trabalho

Projetos de desenvolvimento profissional

Formacéo continuada

Trabalho como espaco de socializacéo

Sentimentos em relacdo ao trabalho ou nédo trabalho

Percepcdes do ambiente de trabalho
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Apéndice K - Roteiro semiestruturado de entrevista — segunda etapa da

pesquisa

Parte A

VIDA SOCIAL / VIDA AFETIVA / AUTONOMIA

- Fale-me da sua vida no dia a dia. Qual é a sua rotina diaria?

- Conte-me como vocé se diverte. Quais sdo suas atividades preferidas?

- Vocé se considera uma pessoa que tenha facilidade para fazer amizades?

- Fale-me sobre seus amigos.

- Vocé tem namorado(a)? Vocé pode contar sobre o relacionamento de vocés?

- Vocé ja foi ou é casado?

- Como foi a decisado de casar-se? Houve interferéncia ou restricdo de alguém em
relagdo a sua decisdo?

- O que mudou na sua vida apés o casamento?

- O que vocé acha que poderia ser diferente em sua vida conjugal?

- O que vocé mais admira em seu companheiro/companheira? O que gostaria que
fosse diferente?

- Vocé tem filhos ou ja pensou em ter?

- O que significa ter filhos para vocé?

- O que é necessario para que uma pessoa tome a decisdo de ter filhos?

- Como é a sua relacdo com seus pais?

- Como vocé organiza sua vida financeira? Vocé conta com a ajuda de alguém ou
vocé mesmo decide o que fazer com o seu dinheiro?

- Vocé tem religido? Vocé participa de atividades ligadas a sua religido? Fale-me a
respeito.

- Vocé se sente uma pessoa adulta? Por qué?

- O que vocé considera importante para que uma pessoa seja considerada adulta?

Parte B

MEMORIA ESCOLAR — EDUCACAO BASICA

- Fale-me da sua vida escolar. Quais os fatos mais significativos vocé consegue
lembrar?

- Como era o relacionamento com seus colegas de escola?

- E com os professores?

- Como vocé se sentia na escola?
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- O que na escola vocé acha que facilitava a sua vida?

- E o0 que dificultava

- Vocé participava de alguma outra atividade durante o periodo em que era
estudante até o Ensino Médio? (Ex. atividade esportiva, musica, grupo religioso,
lingua estrangeira, cursos preparatdrios, treinamentos, outros).

- O que significou para vocé concluir o Ensino Médio? - O que mudou nha sua vida
apos a concluséo do Ensino Médio?

- Quais eram 0s seus projetos para quando terminasse o Ensino Médio? Quais
foram realizados?

- Durante o Ensino Médio vocé teve algum tipo de preparacdo para quando o
concluisse? (Orientagdo: vocacional, profissional, como ingressar no Ensino
Superior, como procurar emprego — locais, possiveis exigéncias etc.).

- Como vocé resumiria a importancia do Ensino Médio na sua vida?

Parte C

EDUCACAO SUPERIOR

- Vocé faz ou ja fez curso superior? Qual?

- Quais as coisas que mais lhe chamam/chamaram a atencéo durante o curso?

- O que mudou na sua vida com a entrada no Ensino Superior?

- Quais foram as maiores dificuldades encontradas.

- E as facilidades?

- Vocé recebeu ou recebe algum tipo de apoio da instituicdo na qual estuda?

(Programa de inclusdo educacional, apoio pedagdgico, outros).

MUNDO DO TRABALHO

- Vocé trabalha ou ja trabalhou? Locais e atividades.

- O fato de trabalhar mudou alguma coisa em sua vida?

- Vocé considera que eram atividades compativeis com sua formacédo escolar?

- Quanto tempo ap0s a conclusdo do Ensino Médio foi necessario para que vocé
conseguisse um emprego?

- Como foi o periodo de procura? Vocé contou com a ajuda de alguém?

- Ficou desempregado alguma vez?

- Quais as maiores dificuldades na busca por trabalho?

- Vocé ja realizou algum curso, treinamento ou estagio visando uma colocagdo no

mundo do trabalho?
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- Atualmente vocé participa de algum curso?

- Vocé pode narrar alguma experiéncia significativa ligada ao trabalho? Algum fato
marcante?

- Vocé ja sofreu algum tipo de discriminacdo no trabalho?

- Vocé usa ou ja usou o laudo médico para conseguir trabalho a partir do sistema
de cotas para pessoas com necessidades especiais.

- Qual é a sua necessidade especial?

- Faz alguma diferenca na sua vida ter essa necessidade especial? Poderia falar-
me sobre isso?

- Vocé participa de algum movimento relacionado a pessoas com deficiéncia?

- Fale-me sobre como é o ambiente no seu local de trabalho

- as pessoas, 0s momentos de descontragao etc.

- Vocé gosta do seu local de trabalho? E da atividade que desempenha?

- Quais sdo seus projetos para o futuro em relagéo ao trabalho?

Parte D

CONCLUSAO DA ENTREVISTA

Vocé se sente uma pessoa feliz com a sua vida atual ou vocé gostaria que algo
fosse diferente?

- Vocé gostaria de falar mais alguma coisa sobre a sua vida?

- Como foi falar da sua vida para mim?
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Apéndice L - Sinopses dos casos Afonso, Victor, EIma, Rodrigo e Felipe *

* Nomes ficticios

Caso Afonso

Afonso, a época da primeira etapa da pesquisa, tinha 21 anos, vivia com o pai, a
mae e o0 irmdo. Cursava o segundo ano do Ensino Médio em escola publica do Distrito
Federal (ambiente da primeira etapa da pesquisa) e frequentava atendimento
especializado da Sala de Recursos.

Na segunda etapa da pesquisa, aos 30 anos, vivia com 0s pais e havia concluido
0 Ensino Médio. Estava trabalhando em um supermercado ha dois anos e expressava
contentamento ao narrar que colaborava financeiramente com a mée: “Nao é que quando
minha mae precisa do meu dinheiro, eu empresto pra ela, ou quando ela tem, ela me
empresta ou me da, seila”.

Narrou ter uma namorada, também trabalhadora na mesma empresa, com quem
pretende casar-se. As narrativas de Afonso sugerem que a hamorada tem algum tipo de
necessidade especial. Os encontros com Afonso, nesta etapa, aconteceram em sua
residéncia. O primeiro deles, contou com a presen¢ca da mae que, mesmo em outro
ambiente, vez por outra interferia no dialogo entre ele e a pesquisadora, sugerindo algumas
respostas ou contestando o que Afonso dizia. Nos demais encontros a mée nao participou.

Afonso mostrou-se sempre muito alegre, comunicativo, disposto a colaborar. Por
vezes demonstrou alguma dificuldade na organizacdo de pensamento, mas descreveu sua
trajetoria de vida com coeréncia. Demonstrou independéncia em suas atividades
cotidianas e relativa autonomia em algumas situacfes da vida, tais como escolha de locais
para divertir-se, sele¢cdo das amizades e controle do proprio dinheiro, resultado do seu

trabalho.

Ah, eu sou uma pessoa normal porque eu ja estudei na escola publica, jA estou
trabalhando, ja como normal, né...

Afonso, segunda etapa da pesquisa
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Caso Elma

Elma participou apenas da segunda etapa de construcéo de dados. Estava com 26
anos e residia com os pais e uma irma e um irméo. Cursou Ensino Fundamental e Ensino
Médio em escola publica do Distrito Federal, com acompanhamento especializado em Sala
de Recursos. Durante o periodo em que estava participando dos encontros para esta
pesquisa, Elma passou no vestibular, em uma renomada faculdade patrticular, e ingressou
no curso de Educacéo Fisica. Ainda nesse periodo percebeu que seu salério ndo seria
suficiente para pagar a faculdade e conseguiu transferéncia para outra, na qual o valor do
curso era mais acessivel aos seus rendimentos. Durante o Ensino Médio foi praticante de
atletismo, sendo esta uma das motivacbes para a escolha do citado curso superior.
Durante as entrevistas narrou que sentia falta de algum tipo de acompanhamento ou
orientacdo semelhante a que recebia a época do Ensino Médio. Narrou que em sua
faculdade ndo havia esse tipo servico e as vezes sentia duvidas sobre decisbes da vida
académica. Apesar das dificuldades, inclusive aquelas relacionadas a necessidade de
conciliar o tempo entre estudos e trabalho, ela mantém-se firme na busca por organizar-se
e seguir em frente com seu curso.

Os encontros ocorreram em uma lanchonete da cidade, por considerar que teria
mais privacidade para conversar. Compareceu sempre dirigindo o carro da irma e no
primeiro dia parecia querer chamar a atengdo da pesquisadora ao exibir enfaticamente a
chave do carro. Falou entusiasticamente sobre o fato de ter carteira de habilitacdo e o
desejo de ter o préprio automovel. Comentou sobre o diagnéstico de deficiéncia, dizendo
ndo reconhecer em si as caracteristicas atribuidas a uma pessoa com deficiéncia
intelectual e do incébmodo por considerar que se torna objeto de preconceito, quando
revelado a algumas pessoas.

Elma trabalha em uma loja de departamentos como auxiliar de vendas e demonstra
insatisfacdo quanto a relacdo entre a escolaridade e o trabalho atual. Ingressou na
empresa pelas vagas destinadas a candidatos com deficiéncia. Almeja ingressar no servico

publico, comprar uma casa, um carro e, entdo, constituir uma familia.

O quero mais quero € formar na faculdade. Estou tentando; ndo consigo relacionar
emprego e faculdade. Assim ndo consigo. [...] E muita coisa. Eu acho que ndo consigo e
ai estou tentando arranjar uma coisa melhor.
Mas eu encaro as coisas com forga e garra [...] e eu estou super feliz, sabe? E eu
trabalhando oito horas, ndo interessa, eu vou continuar na faculdade. Vai ser dificil? Vai.
Mas as coisas ndo sao faceis, e eu vou enfrentar isso ai. Bora 14! E venham pessoas
novas, e venham pessoas ruins também. Eu vou aceitar as coisas... indo pra frente. Bora
ver se constrdi a vida bela. E o que eu mais quero.

Elma, segunda etapa da pesquisa
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Caso Felipe

A época dos procedimentos para construcéo das informacdes, Felipe estava com
24 anos. Residia com os pais, um irmdo mais velho e outra pessoa que trabalha na
residéncia. Felipe trabalhava com o pai como autbnomo com vendas de artigos para o lar
e é responsavel, também, pela parte financeira do negocio. Felipe participou apenas da
segunda etapa da pesquisa e alguns encontros ocorreram em sua residéncia e outros em
lanchonete da cidade.

Cursava o quinto semestre do curso de Pedagogia em uma faculdade particular.
Demonstrava bastante entusiasmo e criticidade ao falar de educacéo e do processo de
formacédo de professores no referido curso. Evidenciou a expectativa de realizar uma pés-
graduacéo lato sensu em psicopedagogia tdo logo conclua a graduacéo ou, como segunda
possibilidade, a realizacdo de uma nova graduagédo em Educacéo Fisica. Para ambos os
projetos o objetivo € comum: melhorar o atendimento educacional e qualidade de vida de
pessoas com deficiéncias.

Felipe questiona o diagndstico de deficiéncia intelectual que Ihe fora designado aos
nove anos de idade. Estudou em classe especial desde a terceira série do Ensino
Fundamental. Atualmente, com base em seus estudos no curso de Pedagogia, acredita
que tenha caracteristicas de TDAH (Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade).
Apresentou bom vocabulario, coeréncia no dialogo, acurado nivel de conhecimentos

gerais. Ao ser solicitado que fizesse uma definicdo de si, expressou:

Eu sou um cara batalhador, né, como qualquer outro ser humano. Gosto muito da
maneira como eu ajo e penso. As vezes sou errado, como qualquer outro ser humano eu
tenho erro, eu cometo erro, ndo sou perfeito. E as vezes sinto dificuldade de reconhecer
alguns erros meus, que € comum de qualquer ser humano. E muito dificil um ser humano
admitir um erro, mas a partir dos momentos... Mas eu tenho habilidade muito... Eu acho
especial em mim, que é o seguinte: eu geralmente eu demoro muito para refletir os meus

erros, mas quando eu reflito o meu erro, eu sempre proponho a mudanca.

Felipe, segunda etapa da pesquisa
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Caso Rodrigo Sena

Nome ficticio proveniente da primeira etapa da pesquisa e que achamos por bem

manter da mesma forma (nome e sobrenome) nesta etapa.

Rodrigo Sena sempre morou com os pais. A época da primeira etapa da pesquisa
estava com 21 anos. Na segunda etapa, aos 30 anos, falou com muita empolgacao sobre
ter completado essa idade, pois tinha a fantasia de que néo viveria todo esse tempo. Havia
concluido o Ensino Médio sem reprovacdes. A época Rodrigo ndo estava trabalhando e
evidenciou grande desejo em fazé-lo. O pai considera que ele ndo tem condicbes de
exercer nenhum tipo de atividade e, por essa razao, solicitou sua interdicao judicial, sendo
seu curador para efeitos de questdes financeiras e subsisténcia. Rodrigo ndo concorda
com o procedimento e questiona-se sobre a real necessidade de tal mecanismo. No
entanto, parece ndo ter encontrado recursos subjetivos que o ajudem a mudar esse
contexto.

Rodrigo mostrou-se colaborativo na participacdo da pesquisa. Parece ter
aproveitado esse contexto para expor suas angustias em relagdo ao proprio diagnostico
de deficiéncia intelectual e a dificuldade em relacdo a inser¢do no mundo do trabalho
ocasionada pela curatela exercida pelos pais. Rodrigo € independente para sair, passear,
relacionar-se pela internet.

Abaixo estdo as expectativas de futuro redigidas por Rodrigo Sena em reposta ao
instrumento “relato escrito de proje¢des para o futuro”, no qual reconhece suas dificuldades

pessoais, mas ndo deixa de fazer planos de médio e longo prazo:

Bem, meu nome é Rodrigo e meu objetivo daqui ha alguns anos, eu espero poder ter
uma vida bem sucedida. Poder quem sabe fazer uma faculdade, poder arrumar uma bela
esposa e ter filhos e construir uma bela familia. Bem sei que terei dificuldades para isso.
Mas assim terei que enfrenta-las. Eu portador de necessidades especiais ja consegui
terminar o ensino médio. Pra mim j& foi um grande avanco, muito importante, ja que os
médicos nunca falaram de conseguir concluir. Também espero cuidar dos meus pais, ja
que eles vao estar bem velhinhos. E isso ai, esses sdo 0os meus objetivos daqui a alguns
anos. Atras da graca de Deus espero alcancar todos eles.

Bem resumido eu espero que isso tudo possa acontecer daqui de 5 a 10 anos. Mas para
gue tudo isso aconteca ndo vale a pena s6 sonhar. Tem que se lutar e acreditar para que

tudo isso acontecga.

Rodrigo Sena, Segunda etapa da pesquisa
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Caso Victor

Victor tinha 24 anos a época da primeira etapa da pesquisa. Vivia com os pais, dois
irmaos, uma irma e duas sobrinhas. Cursava o segundo ano do Ensino Médio e nao
trabalhava. Havia tido varias reprovac¢des nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Passou a receber o0 apoio especializado da Sala de Recursos a partir da quinta série.

Na segunda fase da pesquisa continuava vivendo com os pais. Havia concluido o
Ensino Médio e estava trabalhando como office boy em uma empresa da construgéo civil
e narrou que estava prestes a mudar de atividade na propria empresa.

Mostrou-se comunicativo e solicito durante os encontros nas duas etapas de
construcdo de informacgdes. Suas respostas eram bastante prolixas, com longos exemplos
das situagBes apresentadas. Repetia-se muitas vezes, porém narrou com sentido sua
trajetoria de vida. Expressou conhecimento de sua necessidade especial e mostrou-se
satisfeito ao reconhecer que avangou muito em termos de escolaridade e trabalho ao
comparar-se com outros colegas que ficaram estagnados nesse processo. Na primeira
fase o ambiente da pesquisa foi 0 escolar e na segunda fase aconteceu em sua residéncia.

Ao construir sua linha do tempo (apéndice G), Victor narrou:

Como o mundo passa, n6s mudamos de coisas da vida. Posso estar morando |a fora do
pais, em outro lugar no mundo, ninguém sabe como pode acontecer, mesmo comigo ou

mesmo o destino, sabe a coisa que acontece.

Victor, segunda etapa da pesquisa
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