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RESUMO

A deficiéncia intelectual (DI) é um constructo historicamente situado, e, em matéria de
conhecimento sobre esse fendbmeno, ndo existem ndcleos duros, nem posi¢des homogéneas na
area cientifica e médica. Em funcdo desse estado vago, multiplo e conflituoso, oriundo néo sé
da perspectiva organicista, mas também da propria heterogeneidade da DI na experiéncia de
cada sujeito, pensar sobre essa condicdo remete a uma construcdo social autdbnoma,
facilitadora da proliferacdo de saberes divergentes que, no entanto, guardam entre si uma
coeréncia peculiar. Neste trabalho, defendemos que a deficiéncia primaria pode ser
desbancada por novas estruturas qualitativas oportunizadas pela participacdo da pessoa em
relagbes nas quais os contextos sejam desafiadores, haja embates, trocas de ideias,
compartilhamentos e confrontacdo ativa e cooperativa entre os interlocutores. Sabemos, no
entanto, que interagimos com diferentes Outros de acordo com a forma como oS
representamos. Sendo assim, o objetivo principal deste trabalho foi o de conhecer e analisar as
representacdes sociais que os jovens de ensino médio (EM) tém sobre deficiéncia intelectual e
sobre incluséo de colegas com tal diagnostico nesse segmento de ensino. Com isso estamos
dizendo que a forma como o0s estudantes de ensino médio representam a deficiéncia
intelectual e a inclusdo desses colegas no EM tém relacdo direta com a forma como as
relagbes se estabelecem e se elas favorecem ou ndo novas rotas compensatorias para ambos.
Nossa proposta metodologica se desenvolveu em conformidade com os preceitos da
abordagem qualitativa, de carater exploratério e se dividiu em trés etapas que contaram com
0S seguintes recursos: Teécnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP), entrevistas
semiestruturadas, registros de campo e reunides de grupo focal. Os sujeitos da pesquisa foram
186 jovens, dentre os quais sete foram diagnosticados com DI, matriculados no segmento de
ensino medio de uma escola publica de Brasilia-DF. As lentes tedricas sobre as quais se
alicercam nossas compreensfes sdo a Teoria das Representacfes Sociais (TRS) e os
pressupostos da perspectiva historico-cultural. Os resultados indicam que, contrapondo-se a
uma base consensual que compreende a DI como desenvolvimento insuficiente, o sistema
periférico diz que a condicdo juvenil para os que tém o diagnostico de DI é marcada por
diferentes possibilidades, indicando que o diagndstico se cruza com caracteristicas sociais e
atributos pessoais. E nesse contexto de logicas diversas, no interior de uma mesma
representacdo, os Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva (JNPOI) representam
0 acesso dos colegas com DI ao ensino médio como legitimo, necessario, indispensavel e
obrigatdrio, ou seja, 0 acesso ao EM é valorizado como bandeira, no entanto a permanéncia
desse colega parece ndo ter explicacdo disponivel, porque se tornou normal, opaca e
inominavel. Subjacente a essa representacdo social estd a marca identitaria de um grupo
jovem fluente no idioma do antipreconceito, que o diferencia de outras comunidades
linguisticas. Quanto a natureza dos apoios ofertados, prevalecem os apoios mutuos entre 0s
pares com diagndstico de DI em oposicdo as acOes tutoras, reguladoras de comportamento e
sem vinculos de amizade entre jovens com desenvolvimentos tipico e atipico. Vale ressaltar
que o conteldo representacional sobre EM, sob o ponto de vista exclusivo do jovem com
diagndstico de DI, ora se alinha ao discurso corrente na sociedade — que o compreende como
tempo inflexivel, exigente e transitorio, tendo seu sentido atrelado ao proximo nivel (a
universidade) e as promessas futuras de ascensdo social —, ora se alinha a prépria biografia de
um jovem que vivencia nenhuma exigéncia pedagdgica e a progressao escolar automatica.

Palavras-chave: RepresentacGes sociais. Deficiéncia intelectual. Inclusdo no Ensino Médio



ABSTRACT

Intellectual disability (ID) is a historically situated construct and in the matter of knowledge
about this phenomenon, there are no hard nuclei, nor homogeneous positions in the scientific
and medical area. Because of this vague, multiple and conflictual state, from the organicist
perspective, but also from the very heterogeneity of ID in the experience of each subject,
thinking about this condition refers to an autonomous social construction, facilitating the
proliferation of divergent knowledge, have a peculiar coherence between them. In this work,
we argue that the primary deficiency can be overcome by new qualitative structures
opportunized by the person's participation in relations where the contexts are challenging,
where there are clashes, exchanges of ideas, sharing and active and cooperative confrontation
between the interlocutors. We know, however, that we interact with different Others
according to how we represent them. Thus, the main objective of this work was to know and
analyze the social representations that the young people of High School have on intellectual
disability and on the inclusion of colleagues with such diagnosis in this segment of education.
By this we are saying that the way middle school students represent intellectual disability and
the inclusion of these colleagues in High School is directly related to the way relationships are
established and whether or not they favor new compensatory routes for both. Our
methodological proposal was developed in line with the precepts of the qualitative approach,
of exploratory nature and was divided in 03 stages that had the following resources: Free
Word Association Questionnaires (FWAQ), semi-structured interviews, field records and
group meetings focal. The subjects of the survey were 186 youngsters, of whom 07 had ID
diagnoses, enrolled in the High School segment of a public school in Brasilia-DF. The
theoretical lenses on which our understandings are based are the Theory of Social
Representations and the assumptions of the Historical-Cultural Perspective. The results
indicate that, as opposed to a consensual basis that includes ID as insufficient development,
the peripheral system says that the juvenile condition for those diagnosed with ID is marked
by different possibilities, indicating that the diagnosis crosses with social characteristics and
personal attributes. And in this context of diverse logics, within the same representation, the
Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva JNPOI represent the access of the students with
ID to High School as legitimate, necessary, indispensable and obligatory, that is, the
imperative over access is valued as a flag, however, the permanence of this colleague seems
to have no available explanation, because it has become normal, opaque and nameless.
Underlying this social representation is the identity mark of a young group fluent in the
language of antipreconception, a mark that differentiates it from other linguistic communities
in the discourse. As for the support system offered by this community, mutual support
between peers with atypical development and tutors actions, regulating behavior and without
ties of friendship between young people with typical and atypical development prevail. It is
worth emphasizing that the representational content about high school - from the point of
view of the youngster with a diagnosis of ID - hour, is aligned with the current discourse in
the society (that understands it as inflexible, demanding and transient time, having its
meaning attached to the next level university and the future promises of social ascension) and
time align the very biography of a young person who experiences no pedagogical requirement
and automatic school progression. Revealing an awareness that Goes beyond the description
of DI provided in the diagnostics.

Keywords: Social Representations. Intellectual Disability. High School Inclusion.



RESUMEN

La deficiencia intelectual (DI) es un constructo histéricamente situado y en materia de
conocimiento sobre ese fendmeno, no existen nucleos duros, ni posiciones homogéneas en el
area cientifica y médica. En funcion de ese estado vago, multiple y conflictivo, oriundo de la
perspectiva organicista, pero también de la propia heterogeneidad de la DI en la experiencia
de cada sujeto, pensar sobre esa condicién remite a una construccién social auténoma,
facilitadora de la proliferacion de saberes divergentes que, guardan entre si una coherencia
peculiar. En este trabajo, defendemos que la deficiencia primaria puede ser desbancada por
nuevas estructuras cualitativas oportunistas por la participacion de la persona en relaciones
donde los contextos sean desafiantes, donde haya embates, intercambios de ideas,
compartimentos y confrontacion activa y cooperativa entre los interlocutores. Sabemos, sin
embargo, que interactuamos con diferentes Otros de acuerdo con la forma en que los
representamos. Siendo asi, el objetivo principal de este trabajo fue conocer y analizar las
representaciones sociales que los jovenes de Ensefianza Media tienen sobre discapacidad
intelectual y sobre la inclusion de colegas con tal diagnostico en ese segmento de ensefianza.
Con eso estamos diciendo que la forma como los estudiantes de Ensefianza Media representan
la deficiencia intelectual y la inclusion de esos colegas en el EM, tiene relacion directa con la
forma en que las relaciones se establecen y si favorecen o no nuevas rutas compensatorias
para ambos.Nuestra propuesta metodoldgica se desarrollé de acuerdo con los preceptos del
abordaje cualitativo, de caracter exploratorio y se dividié en 03 etapas que contaron con los
siguientes recursos: Cuestionarios de Asociacion Libre de Palabras (TALP), entrevistas
semiestructuradas, registros de campo y reuniones de grupo focal. Los sujetos de la
investigacion fueron 186 jovenes, de los cuales 07 tenian diagndstico de DI, matriculados en
el segmento de Ensefianza Media de una escuela publica de Brasilia-DF. Las lentes teoricas
sobre las que se basan nuestras comprensiones son la Teoria de las Representaciones Sociales
y los presupuestos de la Perspectiva Historico-Cultural. Los resultados indican que
contraponiendo a una base consensuada que comprende la DI como desarrollo insuficiente, el
sistema periférico dice que la condicidn juvenil para los que tienen el diagndstico de DI esta
marcada por diferentes posibilidades, indicando que el diagndstico se cruza con caracteristicas
sociales y atributos personales. En este contexto de logicas diversas, dentro de una misma
representacion, los Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva JNPOI representan el
acceso de los colegas con DI a la Ensefianza Media como legitimo, necesario, indispensable y
obligatorio, o sea, el imperativo sobre el acceso es valorado como bandera, sin embargo , la
permanencia de este colega parece no tener explicacién disponible, porque se volvié normal,
opaca e inamovible. Subyacente a esa representacion social estd la marca identitaria de un
grupo joven fluido en el idioma del anticoncepto, marca que lo diferencia de otras
comunidades linguisticas en lo que se refiere al discurso. En cuanto al sistema de apoyo
ofrecido por esa comunidad, prevalecen los apoyos mutuos entre los pares con desarrollo
atipico y las acciones tutoras, reguladoras de comportamiento y sin vinculos de amistad entre
jovenes con desarrollo tipico y atipico. Es importante resaltar que el contenido
representacional sobre EM - bajo el punto de vista exclusivo del joven con diagnéstico de DI -
hora se alinea al discurso corriente en la sociedad que lo comprende como tiempo inflexible,
exigente y transitorio, teniendo su sentido ligado al siguiente nivel (a a las promesas futuras
de ascenso social y hora se alinea la propia biografia de un joven que vive ninguna exigencia
pedagdgica y la progresién escolar automatica. Revelando una toma de conciencia que
sobrepasa la descripcion de DI prevista en los diagndsticos.

Palabras clave: Representaciones Sociales. Discapacidad Intelectual. Inclusion en la
Ensefianza.
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1 INTRODUCAO

Por influéncia de diretrizes internacionais e nacionais — com destaque especial para a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2012) e para recente Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015
(BRASIL, 2015), vem sendo amplamente difundido no Brasil o discurso em prol da incluséo
no ensino comum de alunos com deficiéncias. Alicercada na consigna “Educagdo Para
Todos”, a educacdo inclusiva € hoje a politica oficial do nosso pais e, por forca desses
imperativos legais, os alunos com deficiéncia intelectual constituem atualmente o maior grupo
entre todas as deficiéncias atendidas nas escolas regulares de Brasilia — DF, perfazendo um
total de 4.400 alunos (GDF, 2014) dentre os 8.918 alunos com outras deficiéncias, transtorno
global de desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo (GDF, 2014) atendidos
nas escolas regulares da rede publica de Brasilia — DF. Essas trés categorias integram o
publico-alvo da Educacdo Especial definido pela Politica Nacional de Educacéo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (MEC, 2008).

Contudo, contrastando com esse incremento de matriculas em turmas regulares de
ensino fundamental, constata-se um afunilamento no segmento de ensino médio (GDF, 2014),
ressaltando com isso que, a despeito da existéncia de uma politica de educacédo
ostensivamente inclusiva que defende o atendimento desses alunos nas classes comuns até os
niveis mais elevados de ensino, ainda sdo omissas e pouco explicitas no contexto da
legislacdo as formulacGes acerca da escolarizacdo regular de jovens com deficiéncia
intelectual em turmas de ensino medio (CARVALHO, 2006). Também ¢é escassa a discussao
sobre possibilidades educacionais para esses jovens no ambito dos debates e da literatura. No
levantamento realizado por Sposito (2009), por exemplo, constata-se que apenas 3,4% das
pesquisas em nivel de p6s-graduacdo em Educacgdo estdo relacionadas a educacdo de jovens

com deficiéncia.

Essa lacuna na literatura também é notada por Wanderer e Pedroza (2013) que, em
revisao literaria, com base em artigos disponiveis no Portal Scielo, constataram que no ambito
da psicologia do desenvolvimento adulto ainda é timida a abordagem acerca do desenvolver-
se como jovem/adulto com deficiéncia. As autoras destacam que esse vazio na literatura pode
estar atrelado a complexidade metodologica dessas pesquisas, ou seja, a escassa producao
académica sobre o desenvolvimento de jovens com deficiéncia intelectual tem relagdo com o

desafio de trabalhar com metodologias que confiram a esses sujeitos, de fato, o status de
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jovens. Dentre os principais elementos dessa complexidade metodoldgica citados pelas
autoras, destacamos 0 seguinte: onde encontrar esses sujeitos da pesquisa, considerando que
muitos ndo estdo em plena posse de seus direitos civis, 0 que implica ndo estarem no mesmo

nivel/segmento de ensino que os jovens da mesma idade?

Esse cenario converge para o fato de que — a despeito do crescente incremento no
nimero de matriculas dos alunos com diagnostico de DI nas séries iniciais das escolas
comuns — a educacdo da maior parte dessa populacdo (jovens com deficiéncia intelectual)
ainda é responsabilidade de escolas exclusivamente especiais, ligadas as instituicdes privadas,
de carater filantrépico, ou das classes especiais e até do segmento da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) <“interventivo”," o0 que concorre para uma representacdo da situacdo
educacional dessa populacdo como uma questdo pertinente apenas a educagdo especial,

desvinculada da educagdo comum.

Em sua pesquisa de doutorado, defendida em 2009, Pletsch ja afirmava que a
educacgdo especial, mesmo em tempos de inclusdo, continuava sendo a grande responsavel
pelos alunos com deficiéncia intelectual, assumindo quase sempre um papel determinante na
vida escolar desses sujeitos. Nessa mesma linha de entendimento, Climaco (2010) relembra
que, congquanto atualmente esses espacos desvinculados da educagdo comum estejam em
processo de extingdo, outros espacos, no ambito simbodlico, estdo sendo construidos dentro

das escolas supostamente inclusivas.

A autora explica que saberes médicos, cientificos e pedagdgicos cumprem a funcdo de
reforcar e justificar o lugar de margem e o status de ndo humano que 0s outros deveriam
ocupar. Rotulos, definicdes de comportamentos aceitaveis, caracteristicas do que é ser
humano, curvas normais, entre outros, foram criados e a eles foi atribuida uma cientificidade
que aprisiona 0s sujeitos em um devir humano, em um siléncio, em uma auséncia legitimada
(CLIMACO, 2010). Nesse contexto permeado pelo descompasso entre as metas legais
estabelecidas e o ambito simbdlico interveniente, os alunos com deficiéncia intelectual que
conseguem acesso ao ensino médio, em turmas regulares, sdo minoria e estdo em posicédo de
destague em relacdo a parcela significativa que ndo alcanca esse nivel de escolaridade. Por

outro lado, convém relembrar que, ao longo desta segunda década do século XXI, constata-se

" EJA “interventivo” é um termo utilizado no Distrito Federal, nio constando nas politicas publicas € na
legislacdo. Turma de EJA interventivo, conforme Estratégia de Matricula da rede publica do DF (Brasil, 2014),
¢ uma classe construida exclusivamente por estudantes com deficiéncia intelectual (DI), com Deficiéncia
Mudltipla e com Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), a partir de 15 anos de idade, com modulagao

especifica.
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a prevaléncia quase absoluta do espontaneismo (BEZERRA; ARAUJO, 2011), ou seja, da
inexisténcia de intencionalidade e planejamento na forma como a pedagogia de orientacdo
inclusiva vem sendo conduzida nas escolas regulares de ensino médio, revelando a auséncia
de conhecimentos cientificos e sistematicos sobre a maneira de conduzir o ensino de pessoas
com deficiéncia intelectual nesse segmento de ensino. E, em favor do igualitarismo, o
jovem/adolescente com deficiéncia intelectual recebe as mesmas metodologias aplicadas a
outros estudantes sem o referido diagndstico.

Como o processo educacional ocorre em diferentes momentos do ciclo de vida escolar
do aluno, cada periodo representa sua propria particularidade (CARVALHO, 2007), mas o
que acontece em geral é que ndo se disponibiliza para essa populacdo uma intervencao
metodologicamente particular, sobretudo no segmento de ensino médio. Desconsidera-se que
as demandas advindas da inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual no segmento de
ensino médio devem ser pensadas de maneira peculiar e diferenciadas daquelas oriundas dos
demais niveis e modalidades de ensino. As préaticas pedagogicas junto a alunos com
diagnostico de DI seguem padrdes tradicionais de ensino-aprendizagem pautados pela

normalizacdo e pela homogeneizacéo dos alunos (PLETSCH, 2009).

Por conseguinte, a solucdo adotada pelos professores é a de se conformar e aceitar o
minimo que os alunos fizerem, ja que pelo menos eles estariam na escola se socializando.
Nessa mesma direcdo, a pesquisa realizada por Azevedo (2013) depreende do discurso de um
grupo de professores de ensino médio que a triade: 1) tempo curto; 2) grande volume de
trabalho associado a auséncia de reconhecimento profissional; e 3) dicotomia entre vestibular
e adaptacdo curricular legitima a baixa expectativa que eles nutrem em relacao a escolarizacao
regular do aluno com DI no segmento de ensino médio, resultando na supressdo, quase
absoluta, de acdes intencionais para esse grupo. Os professores deixam entrever, nesse
sentido, a tensdo entre garantir o papel tradicional do ensino médio, que é o de preparar o
aluno para o vestibular e 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) (KRAWCZYK, 2014),
portanto, complexificar contetdos e, por outro lado, adequé-los e, concomitantemente,
impulsionar o desenvolvimento dos processos psiquicos superiores dos alunos com
diagndstico de DI. Esses resultados deixam entrever que a permanéncia do aluno com DI no
segmento de ensino médio pode se tornar indcua, dada a inexisténcia de um planejamento de
atividades orientadas para a maximizacdo do seu potencial cognitivo, e, a0 mesmo tempo,
destacam o conflito em torno do fenémeno da adequacdo curricular para estudantes com

diagndstico de DI nos niveis mais elevados de ensino no Brasil.



21

Essa situacdo se complica em razdo de o assunto ndo ser alvo de discusséo entre
docentes, nem ser tematizado na comunidade escolar. O siléncio em torno dessa tematica
pode ser compreendido como advindo da hipdtese de estagnacdo do desenvolvimento nessa
faixa etéria. Essa nocdo de que esses jovens param de se desenvolver pode estar relacionada a
historia das ideias e de vertentes dominantes em ciéncia e como chegam diluidas ou s&o
diluidas no senso comum (BARBATO, 2016). Ou seja, 0 siléncio pode ser oriundo de um
contetdo representacional sobre o jovem com DI ancorado em possibilidades de elaboracfes
cognitivas e socioafetivas imutaveis ou eternamente infantis. Admite-se com isso que o que é
discutido sobre as criancas em situacdo de inclusdo pode ser também aplicado ao jovem que
tem o seu funcionamento mental comprometido, denominado como “impedimentos de
natureza mental” na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL,

2012, p. 25).

Dias e Oliveira (2013) reforgcam inclusive que, se comparada as deficiéncias motoras,
sensoriais e de comunicacdo, a deficiéncia intelectual encontra-se em situagdo peculiar tanto
pela invisibilidade inerente ao jovem ndo sindrébmico como pelas representagcdes sociais
dominantes de que a pessoa com deficiéncia intelectual tem sempre uma cognicdo infantil.
Em outras palavras, o jovem com deficiéncia intelectual é concebido numa matriz cultural na
qual as significacbes sobre ser jovem sdo forjadas no modo de viver infantil,
descaracterizando a vivéncia do jovem com DI nas suas especificidades de juventude. Esse
entendimento leva ao equivoco de se presumir que ndo ha necessidade de estudos especificos
sobre o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia intelectual na fase jovem/adulta da vida,
ja que, a partir dessa logica, as fases do ciclo de vida da pessoa com DI se resumem a uma

Unica forma, conforme Dias e Oliveira (2013, p. 179), a “menoridade perene”.

Sendo assim, além de estarem aprisionados num contetdo representacional que 0s
reduzem a ideia de eterna crianca e de impossibilidade de desenvolvimento, os jovens com DI
sdo também responsabilizados individualmente pelo seu fracasso ou sucesso,
desconsiderando-se causalidades histéricas e sociais. O que, na visdao de Guareschi (2010),
seria uma das estratégias psicossociais mais sutis de legitimacdo da exclusdo. Ou seja, sdo
fixados tetos de aprendizagem para esses jovens, e 0 foco do problema é colocado no sujeito,
no seu desempenho, consolidando o rebaixamento cognitivo como caracteristica

exclusivamente individual.

Presumimos que pouco se investe em novas abordagens apropriadas para subsidiar o

ensino desse grupo, ja que pouco se acredita em sua capacidade de desenvolvimento. Sendo
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assim, os jovens com DI mesmo que sejam recebidos nas escolas, podem néo ser percebidos,
legitimados como um estudante na fase da adolescéncia, uma vez que a limitagcdo permanece
como o elemento de maior evidéncia, e conforme ensina Vygotsky (2010), excluir o que diz
respeito ao pensamento abstrato ndo s6 ndo ajuda a superar uma incapacidade natural, como
acaba por consolidar tal incapacidade, ja que ao insistir nessas formas infantilizadoras e
elementares, eliminam-se 0s germes do pensamento abstrato desses jovens. Para Vygotsky
(1997, p.100),
[...] o sistema de ensino baseado somente no concreto — um sistema que elimina do
ensino tudo aquilo que esta associado ao pensamento abstrato — falha em ajudar as
criancas retardadas a superarem as suas deficiéncias inatas [...] Precisamente porque
as criancas retardadas, quando deixadas a si mesmas, nunca atingirdo nenhuma
forma evolucionada de pensamento abstrato, para desenvolver nelas o que esta
intrinsicamente faltando no seu préprio desenvolvimento.

Através desses fundamentos, Vygotsky (1994) volta sua atencdo para a instrugdo
escolar e para o papel dos colegas de classe (supostos agentes de inclusdo) no
desenvolvimento do sujeito, indicando que a aprendizagem antecede o desenvolvimento e o
provoca. Essa tese remete a relevancia do aspecto mediacional e do conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), segundo o qual “a aprendizagem pode realizar-se
mediante processos psiquicos ainda imaturos, beneficiando-se da influéncia do interlocutor

mais competente para impulsionar o desenvolvimento” (CARVALHO, 2007, p.17).

A ZDP ¢, portanto, esse intervalo entre o nivel de desenvolvimento real, definido pela
solucéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, definido através
da solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com
companheiros, interlocutores mais capazes (VYGOTSKY, 1994). O autor defende com isso
que o desenvolvimento intelectual escolar ndo se define pelo Quociente de Inteligéncia (QI)
do individuo, pelo seu desenvolvimento atual, mas pela relagdo entre o desenvolvimento real
e 0 potencial — concepc¢do que valoriza a rede de interacdes sociais estabelecidas no contexto

escolar.

Seguindo nessa mesma direcdo, ao estudar o fenbmeno da deficiéncia, uma das
principais constatacdes apresentadas por Vygotsky (1997), na obra Fundamentos de
Defectologia, é o reconhecimento de que a deficiéncia ndo tem consequéncia por si sO, na
constituicdo dos processos psiquicos. As consequéncias dependerdo das relagdes sociais
estabelecidas entre a pessoa sem/e ou com deficiéncia, destacando novamente a origem social

da psique humana. Ou seja, a maior diferenga entre o jovem com e sem o diagndstico de
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deficiéncia intelectual tem suas raizes ndo s6 nos processos naturais inatos, mas, sobretudo, na
deficiéncia dos dispositivos culturais, na dificuldade para cria-los e utiliza-los (VYGOTSKY;
LURIA, 1996). O que leva a crer que a deficiéncia priméaria (funcdes elementares) pode ser
desbancada por novas estruturas qualitativas, oportunizadas pela participacdo da pessoa em
contextos desafiadores, onde haja embate, troca de ideias, compartilhamentos e confrontacéo

ativa e cooperativa de compreensoes variadas a respeito de uma dada situagéo.

Em estudo anterior, constatamos acGes pedagdgicas oriundas de um pequeno grupo de
professores de ensino médio que se coadunam com esses pressupostos tedricos defendidos por
Vygotsky (1997). O trabalho realizado por essa provavel minoria ativa sugere a importancia
de criar oportunidades de interagdes e incentivar a pratica de cooperacdo que leve ao
confronto de pontos de vista diferenciados e desafiadores entre os estudantes de ensino médio,
focalizando o desenvolvimento tanto dos que cooperam como agentes de inclusdo quanto dos
jovens com diagnostico de DI. Nessa perspectiva, elevam-se 0s estudantes que cooperam a
categoria de protagonistas por se constituirem numa relevante rede social de apoio ao

professor, no processo de escolarizacdo regular de jovens com DI (AZEVEDO, 2013).

Nosso entendimento reside na ideia de que as interagdes sociais, presentes nas culturas
de pares, nesse contexto de escolarizacdo regular de ensino médio, podem ser 0 meio propicio
para a emergéncia das fungdes mentais superiores. Por outro lado, destacamos que as relacdes
interpessoais, nesse contexto, nem sempre sdo harménicas, cooperativas e simultaneamente
desafiadoras. Os processos interpessoais contemplam diferentes possibilidades de ocorréncia
(GOES, 2001) e, conforme motivos envolvidos nas interacbes, elas também podem ser
conflituosas, competitivas, individualistas ou baseadas em ac¢des exclusivamente benevolentes
e desfavoraveis aos interlocutores. Isso se deve ao fato de os interlocutores serem
atravessados por diferentes representacdes sociais (RS). Estamos dizendo com isso que o
mundo onde o sujeito atua é mdultiplo, as pessoas interagem com uma multiplicidade de
contextos e pessoas, €, nesse ambito, as representacdes sociais sao um intermediario de peso.
Essas consideracdes nos remetem a ideia de que as representacdes sociais podem orientar
nosso comportamento e a nossa realidade cotidiana. Ou seja, dependemos dela para nos
situarmos no mundo — relacionamo-nos e interagimos com diferentes Outros de acordo com a

forma como os representamos (JODELET, 2005).

Movidos por esse entendimento, consideramos que a pessoa com diagndstico de
deficiéncia intelectual ndo € objeto neutro, e sim alguém revestido com caracteristicas de uma

identidade social, um objeto no mundo representacional dos colegas de classe (possiveis
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agentes de incluséo) que ancoram esse ser novo e desconhecido numa classificagdo especial,
ddo-lhe um nome particular e objetivam suas representacdes nas formas como interagem com
ele, portanto, sdo representacdes permeadas por identidades, interesses, lugares sociais e

informagdes disponiveis.

E, no que se refere a identidade/lugar social do estudante que hoje integra o segmento
de ensino médio, podemos dizer que ele nasceu na era da pedagogia de orientacdo inclusiva e
desde a educagdo infantil vem acompanhando sua criacdo, expansdo, interpretacdo e
reinterpretacdo. Esse estudante tem uma particularidade que o diferencia dos estudantes de
outras geracoes, pelo fato de ter tido acesso a diversas formas de interagdes, informacdes e
diversas consisténcias de vinculos com colegas com deficiéncia intelectual ao longo da sua
experiéncia académica. Sendo assim, esses JNPOI podem vir a apropriar-se e a reconstruir a
realidade referente a escolarizagcdo regular do colega com DI em um sistema simbolico
diferente daquele construido por jovens de outras geragdes, na sua maioria, Imigrantes na

Pedagogia de Orientacdo Inclusiva.

Articulamos com isso uma analogia aos termos imigrantes e nativos digitais, cunhados
inicialmente por Marc Prensky (2001) para nomear as pessoas que ja nasceram inseridas no
mundo digital (portanto, ndo tém dificuldade na vivéncia e na experiéncia que assumem no
ciberespaco) e aquelas que chegaram maduras a essa terra conectada. Fazendo uma
aproximacao com os referidos termos, consideramos Imigrantes na Pedagogia de Orientacédo
Inclusiva aqueles que chegaram maduros a essa terra cuja linguagem é o respeito as
diferencas e tém de fazer grande esforco para aprender essa nova lingua, que provavelmente
deixara o sotaque caracteristico de quem aprende um novo idioma na vida adulta. Em outras
palavras, estamos chamando de Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva 0s jovens cujo
ingresso na escola regular tem data posterior a elaboracdo da Declaracdo de Salamanca
(1994), documento tomado como referéncia para instituicdo da terminologia inclusdo escolar
e, por isso, influenciou a elaboracdo de politicas publicas que instituiram/garantiram, entre
outras medidas, a obrigatoriedade de matricula e a permanéncia até os niveis mais elevados
para as pessoas com deficiéncia. Essas matrizes documentais impdem uma trajetoria
compulséria de convivéncia escolar entre o0s estudantes (pares que cooperam oOu nhao) e
estudantes com diagndstico de deficiéncia. Defendemos que o jovem com DI enquanto
alteridade com deficiéncia pode servir de fermento para renovacdo dos repertorios mentais
(ARRUDA, 2002) dos jovens pares que cooperam, bem como dos que ndo cooperam como

agentes de inclusdo, mesmo considerando que a mudanca nas mentalidades se instale
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paulatinamente e hesite diante de cada novidade que a ousadia humana descortina (ARRUDA,
2002).

Entendemos que o convivio entre 0s estudantes (pares que cooperam ou ndo como
agentes de inclusdo) e os estudantes com DI pode revelar uma nova marcacao entre 0 mesmo
e 0 outro, uma tradugdo contemporanea sobre o cenario da educacéo inclusiva, ganhando com
iSso uma reinterpretacdo que conduza a formulacdo de um senso comum mais prospectivo

sobre escolarizacdo regular da pessoa com DI em niveis mais elevados de ensino.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Santos, Sousa e Barbato (2012) afirmam
que o processo de inclusdo tem inicio a partir do reconhecimento de que novas formas de
interlocucdo e negociacdo desencadeardo novas possibilidades de construcdo cultural, ao
passarmos a conviver cotidianamente com grupos que historicamente foram segregados.
Nesse mesmo caminho, Margulis (2001) entende que cada nova geragao vive em uma cultura
diferente e apresenta diferencas grandes e sutis em relacdo as precedentes. Essas diferencas se
configuram na forma de apreciar, perceber, conhecer o0 mundo e construir a realidade. Nessa
perspectiva, cada nova geracdo constroi novas estruturas de sentido e integra com novas
significacbes os codigos preexistentes. Nessa mesma linha de entendimento, Domingues,
Almeida e Cerqueira (2013) entendem que a sociedade precisa ser despertada e desafiada
pelas aspiracdes de seus membros mais jovens, cujo pensamento criativo revela formas novas

de enxergar as coisas.

Questionamo-nos, no entanto, se esse provavel novo sistema simbdlico, oriundo do
agudo confronto com a alteridade deficiente, pode orientar praticas que promovam entre 0sS
jovens com DI e seus pares o embate, a troca de ideias, 0 compartilhamento e o confronto de
pontos de vista diferenciados e favorecedores da criagdo de novas rotas compensatorias para
ambos. Queremos com isso refletir sobre a teia de representacdes sociais que o aluno com DI
carrega e provoca nos seus colegas de classe, 0s pares que cooperam ou ndo cooperam como
agentes de inclusdo. Preocupamo-nos em entender a difusdo dos imperativos legais sobre
inclusdo da pessoa com deficiéncia e sua transformacdo quando desembarca no espaco
cotidiano de classes comuns inclusivas do segmento de ensino médio das escolas publicas de
Brasilia — DF. Queremos conhecer a deficiéncia intelectual quando se solta das amarras
legais, ou seja, do conhecimento reificado, dos imperativos legais e ganha 0s espacos

dialégicos dos jovens estudantes de ensino médio.

Para tanto, nos respaldamos na concepcdo defendida por Moscovici (1998, p. 244),

que entende as representagdes sociais como uma “rede de ideias, metadforas e imagens,
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amarradas de forma mais ou menos frouxa, e, portanto, mais moveis e fluidas que teorias”.
Portanto, um retrato estruturado, multidimensional do assunto, um conjunto de afirmagdes

inter-relacionadas como um construto semelhante a uma teoria (ARRUDA, 2014, p. 49).

Filiamo-nos, portanto, a nocéo de representacdo social enquanto um campo aberto a
controvérsia, a fragmentacdo e a negociacdo, cheio de incoeréncia, tensdo e ambivaléncia,
muito embora atravessado por uma realidade consensual que fornece um pano de fundo de
significados historicamente compartilnados a partir do qual emergem as discussdes e
negociacdes (ARRUDA, 2014). Essa nocéo de representacdo social se assemelha ao conceito
de polifasia cognitiva (WAGNER et al., 2000), que sugere a coexisténcia de diferentes e até
mesmo contraditérias formas de conhecimento em um mesmo individuo ou comunidade
(ARTHI, 2012). Nessa perspectiva, defendemos, conforme Sakki e Salmine (2015), que a
Teoria das Representacdes Sociais nos ajuda a entender como novas ideias desafiam as velhas
ideias, como se harmonizam entre si, como sdo adotadas e utilizadas e quais novas ideias

podem ser usadas, por um lado, para favorecer e, por outro, para gerar obstaculos a mudanca.

Nessa perspectiva, estudar as representacdes sociais dos jovens com diagndstico de DI
e dos pares que cooperam ou ndo como agentes de inclusdo € ao mesmo tempo conhecer o
convivio de logicas e praticas diversas no interior de uma mesma representacdo que
atravessam os diferentes niveis e formas de interacdo entre os jovens com DI e seus colegas
de classe, 0 que nos possibilitara delinear a complexidade dessas interacdes no intuito de
socializar detalhamentos mais precisos que oferecam aos professores subsidios sobre inclusdo

de jovens com diagndstico de DI nos niveis mais elevados de ensino.

Estamos dizendo com isso que a forma como o0s estudantes de ensino médio
representam a deficiéncia intelectual e como representam a inclusdo de jovens com DI nesse
segmento de ensino € muito importante nas relacdes que eles estabelecem com seus colegas
com tal diagnostico e tem muito a ver com apoia-los ou ndo. As representacdes sociais estdo
numa posicdo de ter impacto sobre entender a presenca da alteridade do colega de sala de
aula. Se aquele ¢ o lugar onde ele deveria estar ou ndo, se é seu direito ou ndo estar ali, e por
essa razdo cooperar ou ndo, apoiar ou nao para que ele esteja bem, aprendendo e integrado.

Tais preocupac6es nos conduziram ao seguinte questionamento:

Quais sdo as representagdes sociais sobre deficiéncia intelectual e sobre inclusdo
desses jovens no ensino médio, construidas por jovens integrantes do segmento de ensino
médio (Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva com e sem diagndstico de DI) e sua

relacdo com a rede apoios ofertados aos jovens com tal diagnostico?
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Deste modo, os objetivos do presente estudo sao:

Objetivo Geral: analisar as representacbes sociais sobre deficiéncia intelectual

construidas por jovens integrantes do segmento de ensino médio (Nativos na Pedagogia de

Orientacdo Inclusiva com e sem diagndstico de DI) e relacioné-las as rede de apoios ofertados

aos jovens com tal diagndstico.

Obijetivos Especificos:

a)

b)

d)

Analisar as representacdes sociais sobre inclusdo de jovens com diagnéstico de DI
no ensino médio, na perspectiva de Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacao

Inclusiva com e sem diagndstico de DI.

Analisar as representacdes sociais sobre inclusdo de jovens com DI no ensino

médio na perspectiva exclusiva de jovens com diagndstico de DI;

Conhecer e caracterizar a rede de apoio ofertada aos jovens com diagnostico de DI
na perspectiva dos colegas agentes de incluséo e na perspectiva do préprio jovem

com diagndstico de DI;

Analisar a relacdo entre representacdes sociais de deficiéncia intelectual,
representacdes sociais de inclusdo de jovens com DI no EM e rede de apoios

ofertados aos jovens com diagnostico de DI no ensino medio.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Nesta pesquisa, para compreensdo do fendmeno da deficiéncia intelectual, orientamo-
nos pela concepcdo historico-cultural, assim como pela Teoria das Representagdes Sociais, a
partir de uma perspectiva dialégica que valoriza o estado de polifasia cognitiva.

2.1 Contribuigdes Teoricas ao Estudo da Pessoa com Diagnostico de Deficiéncia

Intelectual

Neste capitulo, inicialmente discutiremos a complexa tarefa de definir a forma de
desenvolvimento hoje denominada deficiéncia intelectual, abordando desde a forte influéncia
do modelo médico até o atual modelo socioecoldgico proposto pela American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD). “Um passo além dos sistemas de
apoio” ¢ o nome do subitem seguinte no qual reivindicamos uma compreensdo mais ampliada
sobre os sistemas de apoio oferecidos ao jovem com diagndéstico de DI, uma compreensao que
traga a tona nao apenas o funcionamento do sujeito para atender as demandas de um sistema
capitalista, mas, sobretudo, que o considere como sujeito legitimo, portador de projetos e
desejos e capaz de sinalizar sobre suas proprias necessidades de apoio. No subitem
subsequente: “Apoio dos agentes de inclusdo no acesso a uma agenda cultural jovem:
interacdes possiveis em tempos globalizados”, falamos sobre as dificuldades relacionais em
tempos globalizados, no @mbito do EM, para jovens com diagnostico de DI e tratamos
também da importancia dos agentes de inclusdo como mediadores entre os pares com DI e
uma agenda cultural que, a despeito de ndo ser universal, determina expectativas para
periodos da vida em acordo com o que se configura como adequado e valorizado em dada
época da historia de um grupo social. No subitem “Juventude, ensino medio e deficiéncia
intelectual: conceitos compativeis?”’, buscamos articular esses trés conceitos e apresentamos
estudos que remetem aos diferentes eventos que reestruturam as trajetorias de vida de jovens
com diagndstico de DI e geram possibilidades de sucesso em seus desenvolvimentos. Na
sequéncia, falamos sobre o contexto do surgimento da abordagem histdrico-cultural de
Vygotsky (1983), focalizando a relevancia da perspectiva defendida por ele para explicar o

desenvolvimento humano da pessoa com diagndstico de DI.
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2.1.1 Deficiéncia intelectual: um conceito historicamente situado

Na quinta edi¢cdo do Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM
5 (APA, 2014), a deficiéncia intelectual é concebida como um transtorno com inicio no
periodo do desenvolvimento que inclui déficits funcionais, tanto intelectuais quanto
adaptativos, nos dominios conceitual, social e préatico. Esse manual pressupbe o
preenchimento de trés critérios para o diagnostico dessa afeccdo: déficits em capacidades
mentais genéricas (critério A); prejuizo na funcdo adaptativa diaria na comparacdo com
individuos pareados para idade, género e aspectos socioculturais (critério B); e inicio da
deficiéncia durante o periodo do desenvolvimento (critério C).

O que o manual parece dizer € que a deficiéncia intelectual € reconhecida em funcéo
desses trés parametros. Um deles, mensurado em teste de inteligéncia, refere-se as funcées
intelectuais que envolvem raciocinio, solugcdo de problemas, planejamento, pensamento
abstrato, juizo, aprendizagem pela educagdo escolar e experiéncia e compreensao pratica. O
outro alude aos deficits no funcionamento adaptativo e diz respeito a qudo bem uma pessoa
alcanca os padrbes de sua comunidade em termos de independéncia pessoal e
responsabilidade social em comparacdo a outros com idade e antecedentes socioculturais
similares, envolvendo, nessa perspectiva, percepcdo de pensamentos, sentimentos e
experiéncias dos outros; empatia; habilidades de comunicacdo interpessoal; habilidades de
amizade; julgamento social, entre outros. E o Ultimo parametro usado para o preenchimento
do diagnostico refere-se ao reconhecimento da presenca de deficits intelectuais e adaptativos

durante a infancia ou adolescéncia.

A deficiéncia intelectual é considerada pelo DSM-5 uma condi¢cdo heterogénea com
multiplas causas, dentre as quais as etiologias pré-natais como as sindromes genéticas
(variacBes na sequéncia ou variacbes no nimero de copias envolvendo um ou mais genes;
problemas cromossdmicos), erros inatos do metabolismo, malformacg6es encefalicas, doenca
materna (inclusive doenca placentaria) e influéncias ambientais (&lcool, outras drogas,
toxinas, teratdgenos). Existem também as causas perinatais que englobam eventos no trabalho
de parto e no nascimento que levam a encefalopatia neonatal. E o DSM-5 destaca ainda as
causas pds-natais, que incluem lesdo isquémica hipoxica, lesdo cerebral traumatica, infecces,
doencas desmielinizantes, doengas convulsivas (espasmos infantis), privagdo social grave e

cronica, sindromes metabdlicas toxicas e intoxica¢des (chumbo, mercurio).
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A deficiéncia intelectual, de acordo com o DSM-5, pode estar associada a uma
sindrome genética que em alguns casos apresenta uma aparéncia fisica caracteristica, como é
0 caso da Sindrome de Down; noutras formas, as evidéncias costumam ser expressas
exclusivamente no comportamento. De maneira geral, a deficiéncia intelectual ndo tem
progndstico ruim, ou seja, ndo se apresenta de forma progressiva. No entanto, em algumas
doencas genéticas (Sindrome de Rett), hd periodos de piora seguidos de estabilizacdo; em
outras (Sindrome de San Phillippo), ocorre piora progressiva da funcao intelectual.

Considerando os critérios usados para o fechamento do diagnostico de DI, o manual
destaca a vulnerabilidade social desses sujeitos em decorréncia de dificuldades associadas a
avaliacdo de riscos; ao autocontrole do comportamento, das emocdes ou das relagdes
interpessoais. O DSM-5 diz ainda que se por um lado a falta de habilidades de comunicacao
pode predispor a comportamentos disruptivos ou agressivos; por outro, a credulidade da
pessoa com diagndstico de DI costuma ser uma caracteristica que a predispde a ingenuidade
em situacdes sociais e a tendéncia a ser facilmente conduzida pelos outros, o que a tornaria
alvo facil de fraude, envolvimento criminal ndo intencional, falsas confissdes e risco de abuso

fisico e sexual.

O DSM-5 reconhece, no entanto, que a deficiéncia intelectual, embora perdure por
toda a vida, pode ter seus niveis de gravidade alterados ao longo do tempo. O manual explica
que o curso dessa afeccdo pode ser influenciado por condigdes meédicas ou genéticas
subjacentes e por condi¢cbes comdrbidas (deficiéncias auditivas ou visuais e epilepsia). Em
contrapartida, intervencbes precoces e continuadas podem melhorar o funcionamento
adaptativo na infancia e na vida adulta, de forma que em alguns casos pode ocorrer melhora
significativa da funcéo intelectual, tomando o diagndstico de deficiéncia intelectual como nédo

mais apropriado.

O que o DSM-5 apresenta sobre a deficiéncia intelectual nos remete a ideia de que nao
existe uma causalidade linear em relacdo a essa afeccdo, muito menos um grupo de elementos
patognomadnicos a partir dos quais se fecharia o diagndstico de deficiéncia intelectual. E nessa
perspectiva que entendemos que a despeito das inumeras tentativas para conceituar o
fendmeno que hoje nomeamos deficiéncia intelectual, essa ainda é considerada uma expressao
complexa e imprecisa (DIAS, 2014). A dificuldade para conceituar com nitidez a deficiéncia
intelectual tem levado varias areas do conhecimento (educacdo, psicologia, neurologia,
sociologia e antropologia) a lancarem seus olhares sobre essa imprecisdo (PLETSCH, 2014).

O fato é que essa imprecisdo se deve a heterogeneidade da experiéncia da deficiéncia
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intelectual na perspectiva de cada sujeito. Uma das caracteristicas dessa condi¢do €
justamente o fato de ndo ser estatica (VALENTINI; GOMES; BISOL, 2016) e, por isso, se
torna inviavel exprimir em uma Unica definicdo as diferentes potencialidades e dificuldades

apresentadas pelos sujeitos com tal diagnéstico.

A importancia existencial da deficiéncia intelectual requer avaliacbes sobre sua
natureza, suas causas, suas consequéncias para o individuo e para 0s que o cercam. Ocorre
que, em matéria de conhecimento sobre essa afeccdo, “ndo existem verdadeiramente ‘nucleo
duro’, nem posicbes homogéneas na area cientifica e médica” (JODELET, 2005, p. 41).
Sendo assim, pensar, estatuir, opinar sobre ela remete muitas vezes a uma construcdo social
autdbnoma, em que o saber erudito e legitimo ndo tem grande coisa a dizer, apesar dos
empréstimos favorecidos a partir do século XIX (JODELET, 2005), pela perspectiva
organicista. Em outras palavras, o estado vago e conflituoso do campo medico ndo fornece ao
publico argumentos seguros, o que vai facilitar a proliferacdo ou a manutencéo de saberes de

senso comum divergentes e possivelmente de contexto-dependentes.

Partimos da ideia de que para investigar o sentido da terminologia deficiéncia
intelectual é preciso também acompanhar o processo de relacdo sujeito/objeto. Estamos
dizendo com isso que nao existe um significado pairando no ar: o objeto tem determinacéo
politica e sociocultural, tem uma histéria de construgéo pela cultura, ndo € uma coisa amorfa,
ele é o tempo todo construido e transformado, estando sempre em relagcdo e, portanto, em
movimento. A nomenclatura deficiéncia intelectual tem recebido diversos significados ao
longo da histéria, convertendo-se num construto polissémico e historicamente marcado por
diferentes representacbes e praticas e preponderantemente identificada como condi¢do
individual, inerente a pessoa (RIZZINI; MENEZES, 2010). Presumimos que essa
identificacdo da deficiéncia intelectual como condicdo individual esta alicercada na
perspectiva organicista que remonta ao século XIX. Nesse século, a visdo teoldgica,
relacionada a superstices sociais e religiosas que imperava até entdo passou a ser
questionada, cogitando-se que a deficiéncia teria uma origem organica. A discussao sobre o
desenvolvimento humano ganha nesse cenario uma dimensao cientifica, com explicacdes
advindas principalmente de teorias inatistas, segundo as quais dons ou conhecimentos tém
existéncia inata (PAN, 2008).

A deficiéncia intelectual é explicada a partir de uma causa organica ou inata,

relacionando-a a hereditariedade e a degenerescéncia humana (PAN, 2008). Conforme
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Pessotti (1984), a teoria da degenerescéncia sustenta boa parte dos preconceitos presentes até

hoje, fundados no pressuposto da hereditariedade indiscriminada da deficiéncia mental.

Nesse contexto da histéria da deficiéncia intelectual, destaca-se o psiquiatra francés
Philippe Pinel, pioneiro na definicdo da loucura como doenga e na descri¢cdo do idiotismo
como um tipo de alienagdo mental de base orgénica, caracterizado pela falta de
desenvolvimento das faculdades intelectuais. Jean-Etienne Esquirol, discipulo de Pinel,
alterou o construto idiotismo para idiotia e distinguiu a idiotia da loucura. A despeito de ter
diferenciado a idiotia (améncia) da loucura (deméncia), Esquirol ressaltou o carater deficitario
da idiotia. Para ele, as perturbacBes sensorio-motoras dos idiotas estavam associadas a
fraqueza da inteligéncia e ao fracasso no desenvolvimento dos drgdos, configurando seu
carater organico, condicdo que impediria 0 desenvolvimento e a expressao da inteligéncia,
como um estado de irrecuperabilidade (PAN, 2008). De acordo com Pessotti (1984), essa
condigdo deficitaria passaria a ser uma marca distintiva das definicdes posteriores de

deficiéncia intelectual.

Os individuos com deficiéncia intelectual foram ent&o classificados de acordo com o
grau de comprometimento de sua atividade mental superior em cretinos, idiotas ou imbecis.
Eram considerados irrecuperaveis e sua deficiéncia irreversivel. Seus destinos passaram a ser
os asilos e hospicios, consolidando-se 0 modelo asilar-segregador como pratica social
dominante. Caminhou-se, desse modo, da danacdo divina a condenacdo medica (PAN, 2008).
Em outras palavras, consolida-se no bojo das ideologias liberais o determinismo biologico,
segundo o qual as caracteristicas do comportamento humano sdo naturais e biologicamente

determinadas, portanto, inevitaveis e imutaveis.

Nessa perspectiva, a causa da deficiéncia intelectual é analisada, invariavelmente, por
sua natureza genética ou organica e relacionada ao desempenho individual. O conceito de
deficiéncia intelectual “ressalta o valor do mérito individual ¢ difunde a responsabilidade

familiar como causa de problemas e deficiéncias” (PAN, 2008, p. 41).

Paralelamente a esse contexto, emergiram iniciativas de carater médico-pedagogico
sob influéncia das teorias ambientalistas, que rebatiam o determinismo fatalista, defendendo a
possibilidade de mudanca do comportamento a partir da manipulacdo de variaveis externas
(PAN, 2008). Vale destacar que, em 1955, o Tratado de Psiquiatria de Eugen Bleuler ja
englobava aspectos dindmicos as chamadas doencas mentais, mas a experiéncia pioneira

nessa vertente médico-pedagdgica, apoiada na crenca da educabilidade das pessoas com
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deficiéncia intelectual, tem origem nos trabalhos desenvolvidos pelo médico Jean lItard, que
implementou o primeiro programa sistematico de educacdo especial desenvolvido com o

menino Victor de Aveyron, conhecido como “menino selvagem” (PAN, 2008).

Partindo das ideias naturalistas de Rousseau e Locke e do pressuposto de que o
homem ndo nasce pronto, mas € construido, Itard assumiu a educagdo sistematica e
individualizada de Aveyron, contrapondo-se ao modelo asilar-segregador (PAN, 2008). Itard
é conhecido pela coragem em inverter a tese de seu professor, Philippe Pinel, e apostar na
curabilidade de Vitor. O médico recém-reformado do exército napolednico acreditava que o
diagndstico de idiotismo dado a Vitor era resultado de sua privacdo cultural, ou seja, da
caréncia de experiéncias sociais a que Vitor fora submetido, de forma que seu tratamento teria
como principio basico o exercicio intelectual a partir da inser¢cdo de novas necessidades e da
multiplicacdo de relagbes com seres a seu redor. Nessa perspectiva, Itard deixava entrever que
bastava se apegar ao método, assim como hoje se recomenda aos educadores seguir a risca
determinada programacéo didatica, e seria possivel encontrar a cura para 0 mal que acometia
Vitor. Entretanto, muito pouco aconteceu conforme Itard havia programado
(LAJONQUIERE, 2010).

Lajonquiere (2010) esclarece que Itard, movido pelo furor pedagdgico linear das
cartilhas e manuais de instrucoes, foi incapaz de entender que 0 que uma crianca apreende do
Outro na educacdo é funcdo do desejo e estrangeiro a todo controle e previsdo. Nessa
perspectiva, educar € colocar em movimento marcas simbdlicas, significantes, que permitam a
crianca desfrutar de um lugar onde o desejo se manifeste. Para os estudantes em desvantagens
psiquicas, uma educacdo inspirada na saga itardeana tem maior probabilidade de constituir-se
num fracasso anunciado, haja vista a maior dificuldade para inverter a demanda pedagogica

alicercada na recusa do sujeito.

Ainda assim, o tratamento dado por Itard a esse caso € considerado um marco ao
inaugurar a educacdo especial na area da deficiéncia intelectual, a partir da qual se seguiram
outras iniciativas como a de Edouard Seguin, psiquiatra americano nascido na Franca. Seguin
elaborou e propés um método de educacdo de criancas idiotas, pois as considerava capazes de
perceber as sensacBes internas e externas, comparar, julgar, desejar, ter atencdo e vontade
(PAN, 2008).

O trabalho de Seguin influenciou Pestalozzi (1746-1827), Froebel (1782-1852) e
Montessori (1870-1925) cujos estudos eram enderecados para a educagdo de pessoas com

deficiéncia mental. Seguin, além dos estudos tedricos e do método educacional criado para
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deficientes mentais, dedicou-se ao desenvolvimento de servicos, criando, em 1837, a primeira
escola para deficientes mentais. Além disso, foi o primeiro presidente de uma organizagéo de
pesquisa dirigida a estudos sobre a deficiéncia. Esta instituicdo, fundada em 1876, é
conhecida atualmente como American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD) (PLETSCH, 2014).

No inicio do século XX, igualmente compartilhando a crenca na educabilidade, a
psicologia ganhou destaque com Alfred Binet (1857-1911) e Theodore Simon (1873-1961),
que fizeram as primeiras tentativas de compreender a deficiéncia mental sob a luz da
psicometria, ou seja, desenvolveram as primeiras escalas para medir inteligéncia humana a
partir da associacdo entre idade mental e idade cronoldgica, resultando no conceito de QlI;
considerado Util para classificagdo e diagndstico, mas também para prognostico em termos de
educabilidade, ja que o QI estaria vinculado aos niveis correspondentes de educabilidade:
educavel, treindvel e dependente (PAN, 2008). Sob essa logica, a psicometria redunda num
recurso para criar hierarquias entre as pessoas e muitas vezes se torna sua propria sentenga
(GOULD, 2003), porque desconsidera o bindbmio identificacdo/mediacéo e, por conseguinte,
fortalece o grau de deficiéncia em detrimento ao grau de apoio que o individuo precisa para
desenvolver-se. E nesse sentido que Coelho (2003) alerta que a escola apresenta um forte
apelo a seletividade, e, para mascarar esse processo de exclusdo, cria-se uma pedagogia
“especial” organizada a partir de um jogo contraditorio no qual o sujeito com
desenvolvimento atipico é ao mesmo tempo normalizado e anormalizado. Nesse jogo, 0

sentido de anormalidade pode ganhar forcas com a psicometria.

A psicometria, de acordo com Dias (2014), exerce uma funcéo contraditéria no estudo
e na perspectiva de avancos qualitativos na vida da pessoa com deficiéncia intelectual, e
varias criticas sdo enderecadas aos testes de QI. Pan (2008) alega, entretanto, que ainda que
sejam problematizados os efeitos do diagnostico advindo dos testes psicométricos, ou seja,
ainda que se considerem e se discutam seus efeitos nas praticas educacionais, em especial no
que se refere a disseminacdo de preconceitos e discriminacdo, ndo podemos negar a
relevancia desses testes na garantia de direitos. O diagnéstico via teste psicométrico €, a
despeito de todas as criticas a ele enderecadas, o principal instrumento utilizado nas decisdes
politicas e subjetivas. Dentre os direitos assegurados por esses registros diagnosticos estdo a
elegibilidade, a concessdo de beneficios e assisténcia a previdéncia; a concessdo de protecdo

legal; 0 acesso ao sistema de cotas para 0 ensino superior e a0 emprego; e, especificamente
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em relacdo a este estudo, a garantia do atendimento educacional especializado (AEE)

concomitantemente com a matricula na classe comum em escola publica regular

2.1.2 Um passo além dos sistemas de apoio: em direcdo as relacdes de alteridade e
constituicdo da subjetividade

Importante ressaltar que os sistemas de classificacdo para avaliacdo diagnostica que
visam a identificacdo da deficiéncia intelectual sofreram ao longo dos anos mudancas
significativas, a fim de acompanhar as transformagdes sociais e politicas nessa area. Esse
modelo classificatorio dos niveis de inteligéncia foi ampliado, adotando-se critérios ligados
aos apoios que se fazem necessarios em cada caso, com vistas a garantir ao maximo a oferta

de oportunidades a todas as pessoas, sem limita-las a niveis de progndstico de educabilidade.

Essas mudancas podem ser verificadas desde a quinta edi¢cdo do manual da Associacao
Americana de Retardo Mental (AAMR) (PLETSCH, 2014) (uma das instancias de maior
representatividade no assunto, fundada hd mais de 130 anos), essa edicdo foi revista e
reeditada nos anos 1961, 1977, 1983, 1992, 2002, 2010 e atualmente a entidade, destinada a
investigacdo dos conceitos e das praticas relacionadas ao retardo mental (hoje deficiéncia
intelectual), responde pelo nome de American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities (AAIDD).

O atual modelo proposto pela AAIDD, o sistema de 2010, consiste numa concepg¢éo
sociecoldgica e funcionalista da deficiéncia intelectual. Esse modelo esta em conformidade
com o modelo de deficiéncia proposto pela Convencdo sobre os Direitos da Pessoa com
Deficiéncia (BRASIL, 2012), bem como pela recente Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL,
2015). A deficiéncia resulta do entrelacamento entre o impedimento que é da pessoa em
confronto e as barreiras interpostas por um ambiente disfuncional, impeditivo de plena

participacdo social.

A abordagem historico-cultural de Vygotsky (1997) se diferencia da perspectiva
sociecoldgica, no entanto ambas remetem a ideia de que a deficiéncia intelectual enquanto
condicdo incapacitante advém da prevaléncia do defeito secundario sobre o defeito primario.
E o mesmo que dizer que as limitagdes organicas se acentuam em face da auséncia de
interacbes sociais favoraveis e cooperativas. Nesse sentido, pode-se depreender que

representacdes sociais alicercadas em expectativas rebaixadas sobre a pessoa com DI podem
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orientar praticas que nao favorecam interagdes sociais, ou que favorecam interacbes nédo

favoréveis ao desenvolvimento do jovem com DI.

Nos Ultimos 20 anos, o construto de deficiéncia intelectual vem integrando uma viséo
mais ampla de deficiéncia, vinculada a perspectiva socioecolégica, que tem como foco a
interacdo entre a pessoa e seu ambiente e o0 efeito positivo de sistemas de apoio individual no
funcionamento dessa pessoa, remetendo a perspectiva de necessidade de apoio por ocasido

das demandas do meio no qual a pessoa vive.

Esse modelo socioecoldgico de deficiéncia intelectual é um grande avango na
literatura, uma vez que resulta na transicdo do foco na deficiéncia para uma compreensao na
qual o social e os sistemas de apoio ganham destaque. No entanto essa nova definicdo de
deficiéncia intelectual proposta pela AAIDD (2010) esta baseada num modelo funcionalista,
que tem como propdsito identificar 0os apoios necessarios para que a pessoa funcione e
produza bem. A énfase na funcionalidade coloca em evidéncia a valorizacéo da produtividade
em detrimento da valorizacdo do sujeito. Essa concep¢do se preocupa com 0 que 0 sujeito faz
ou deixa de fazer, como ele esta funcionando ou produzindo; valoriza, de forma prevalente,
sua mdo de obra/forca de trabalho. Estamos dizendo com isso que, sob essa perspectiva
funcionalista, a deficiéncia intelectual ndo resulta mais em prejuizo para vida
profissional/académica de pessoas com diagnostico de DI, visto que sua capacidade para o
trabalho esta agora atrelada ao ambiente interposto. Sendo assim, essas pessoas podem se
manter ativas/produtivas, uma vez que lhes forem oferecidos ambientes e redes de apoio

adequados. A rede de apoio protagoniza, portanto, o cenario.

Nessa perspectiva, chamamos a atencdo para que o funcionamento da pessoa nao seja
compreendido como uma instancia construida apenas socialmente, via apoio. E preciso
considerar também as continuas construcdes subjetivas advindas das experiéncias singulares
desses sujeitos. Em outras palavras, o funcionamento da pessoa com DI deve ser considerado

na relacao dialética entre o apoio oferecido e o sujeito desejante ou ndo desse apoio.

Essa concepcdo sobre os sistemas de apoio € legitima, mas reivindicamos um passo a
frente nessa compreensdo — uma compreensdo que valorize o apoio ndo s6 como instrumento
neutro que em via de mao Unica viabiliza o funcionamento do sujeito para atender as
demandas de um sistema de producdo capitalista, mas um apoio que Vviabilize o

funcionamento de um sujeito legitimo e agente.



37

Os sistemas de apoio tém sido incentivados e levados a mudancgas significativas nas
legislacOes e politicas direcionadas a pessoa com DI. Conforme a AAIDD (2010), apoios s&o
recursos e estratégias que possibilitam a promoc¢do do desenvolvimento, da educagdo e do
bem-estar da pessoa e que redundam na melhora do seu funcionamento individual. Os apoios

podem ser materiais e humanos, e as necessidades de apoio diferem de uma pessoa para outra.

Desse modo, sdo necessarias medidas para identificar o que a pessoa deseja e precisa
realizar para avaliar a natureza do apoio que ela requer. A hipotese € a de que € preciso que a
oferta venha sob medida para que o sistema de apoio seja eficaz, ou seja, 0 apoio tamanho
Unico, tamanho genérico, pode ndo atender as reais necessidades da pessoa, pode estar aquém
ou extrapolar a demanda da pessoa com deficiéncia intelectual, resultando em lacunas nas
praticas pedagogicas ou em excessos que impedem o desenvolvimento da autonomia; €
preciso reconhecer o que cabe a cada sujeito, e, para tanto, seus desejos e necessidades
singulares devem ser reconhecidos. Isso remete a ideia de que “nao basta admitir a realidade
do outro. E necessério reconhecé-la como a realidade de um sujeito legitimo, que nfo apenas
me constitui enquanto eu, mas que se apresenta como portador dum projeto que lhe é proprio
¢ merece ser reconhecido” (JOVCHELOVITCH, 2002, p. 45).

Enfatizamos com isso a complexidade relativa aos suportes/apoios simbdlicos. Nessa
mesma direcdo, Martuccelli (2007) esclarece que 0s suportes existenciais ndo se definem
apenas como um apoio material, pois ele pode ser mesmo uma relacdo afetiva ou uma

representacdo que contribua para apoiar o individuo na tarefa de sustentar-se no mundo.

N&o importam quantos sejam 0s suportes, ndo se trata de reconhecer se determinados
suportes sdo bons ou maus, mas sim do papel que esses desempenham nas experiéncias dos
individuos. E possivel afirmar que todos os individuos tém suportes, mas nem todos garantem
0 éxito da individuacdo. Isso porque alguns suportes assumem o carater de tutela
(CARRANO, 2009) e criam relacdes de dependéncia que roubam a possibilidade de

construcdo de um sujeito autbnomo e legitimo.

Tais compreensdes nos levam ao seguinte questionamento: estaria o estudante com DI
sendo reconhecido e representado como esse sujeito legitimo, portador de projetos e desejos e
capaz de sinalizar sobre suas proprias necessidades de apoio? Ou estariamos oferecendo a um
sujeito invisivel apoio tamanho Unico, resultando no apagamento desses sujeitos? Ou, ainda, 0
que estariamos dispostos a fazer para incentivar nesses sujeitos o reconhecimento de seus

proprios desejos?
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Defendemos que a oferta de apoio centrada no reconhecimento do jovem com
diagndstico de DI enquanto sujeito legitimo emerge, conforme ressalta Jovchelovitch (2002),
de um dialogo entre reconhecimentos mutuos que conferem aos interlocutores legitimidade
para ser e, portanto, para expressar sua distingdo como objetividade. Em outras palavras,
quando cada um dos interlocutores é reconhecido como legitimo e, consequentemente, como
sujeito de um saber e de um projeto, a realidade social e a realidade do Eu se entrelagam, mas
ndo se reduzem uma a outra. Nessas condicBes, a realidade relativa & oferta de apoio €
bastante complexa e ultrapassa a conceituacdo prevista no modelo sociecoldgico,
funcionalista da AAIDD (2010), uma vez que é atravessada pela interacdo Eu-Outro e nos
remete a discussdo da alteridade enquanto elemento fundante de toda a vida psiquica e social,
sobretudo enquanto diferenca.

A consciéncia do outro em sua alteridade, ou seja, a consciéncia do outro enquanto
diferenca € uma questdo de proporgdes historicas e de grande importéancia na vida dos grupos
e comunidades, conforme Jovchelovitch (2002). Candau (2012) esclarece que atualmente a
questdo da diferenca assume uma relevancia impar ¢ se “transforma num direito ndo s6 no
direito dos diferentes a serem iguais, mas o direito de afirmar a diferenca em suas diversas
especificidades” (CANDAU, 2012, p. 240). Essa é uma compreensdo de diferenca enquanto
identidade plural que enriquece os relacionamentos e por isso deve ser reconhecida e

valorizada como tal.

Favorecendo essa perspectiva, Pierucci (1999), no livro Ciladas da Diferenca, traz

uma discusséo provocativa sobre o sentido da diferenca:

Somos todos iguais ou somos todos diferentes? Queremos ser iguais ou queremos
ser diferentes? Houve um tempo que a resposta se abrigava segura de si no primeiro
termo da disjuntiva. Ja faz um quarto de século, porém, que a resposta se deslocou.
A comecar da segunda metade dos anos 70, passamos a nos ver envoltos numa
atmosfera cultural e ideoldgica inteiramente nova, na qual parece generalizar-se, em
ritmo acelerado e perturbador, a consciéncia de que nés, os humanos, Somos
diferentes de fato [...], mas somos também diferentes de direito. E o chamado direito
a diferenca, direito & diferenca cultural, o direito de ser, sendo diferente [...] Nao
queremos mais a igualdade, parece. Ou a queremos menos, motiva-nos muito mais,
em nossa conduta, em nossas expectativas de futuro e projetos de vida
compartilhada, o direito de sermos pessoal e coletivamente diferentes uns dos outros
(PIERUCCI, 1999, p. 7).

Mas nem sempre essa € a tonica encontrada nos discursos. Para Candau (2012), nos
espacos escolares, muitas vezes, o diferente pode ser compreendido como aquele que vive em

grande vulnerabilidade, que possui comportamentos de violéncia e incivilidade, e suas

caracteristicas identitarias sdo associadas a anormalidade, portanto, representam um problema
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a ser enfrentado. Ressalta-se com isso que a alteridade com diagndstico de deficiéncia nem
sempre é reconhecida como o outro diferente, contudo, legitimo. Na concepgdo de Delmondez
e Nascimento (2016), a alteridade com deficiéncia nem sempre é considerada possivel para
parceria em conversas, Vvisto que ndo vale a pena fazer o esfor¢o para falar com, ou tentar
compreender pessoas, muitas vezes, representadas como irremediavelmente loucas, estipidas,

primitivas, pecadoras.

Além disso, a pessoa com deficiéncia intelectual pode escapar de uma classificacdo
acabada e receber uma forma vazia da presuncéo identitaria (JODELET, 2002) e permanecer
no ambito infamiliar, de desalojamento de certezas. 1sso porque a deficiéncia intelectual pode
apresentar-se ao interlocutor como diferenca que surpreende e perturba. Surpreende na
medida em que se constitui num outro ndo tao diferente (JODELET, 2002), porque, exceto
nas formas sindrémicas, esse sujeito ndo traz a marca da deficiéncia estampada no corpo, ele é

um semelhante que ndo se consegue situar.

De acordo com Delmondez e Nascimento (2016), as pessoas surgem como diferentes
aos olhos de grupos e culturas maioritarios em funcéo dos processos, ao mesmo tempo sociais
e cognitivos que transformam o normal (majoritario) em normativo. Sendo assim, a
identificacdo da diferenca enquanto tal parte da suposicdo de que existe um padrdo fixo em
relacdo ao qual ela é referida. No entanto, focalizando o jovem com diagndstico de DI, sua
chegada aos niveis mais elevados de ensino pode ser uma condicdo de quebra dessa cultura
majoritaria e abertura ao nascimento de uma nova cultura. No sentido proposto por Arendt
(1987), o recém-chegado possui a capacidade de iniciar algo novo, possui o0 elemento de acdo,

portanto, de nascimento.

Nessa perspectiva, presumimos que a escolarizacdo regular de adolescentes com
deficiéncia intelectual (alteridade que traz a marca da diferenca), no segmento de ensino
médio, pode significar uma revolucdo epistemologica com implicagdes no universo
perceptivo (majoritario) da comunidade escolar, que se vé obrigada a novas acomodac6es
cognitivas sobre normalidade e diferenca. O recém-chegado pode vir a inaugurar um novo
fluxo de representac@es sociais que leve ao reconhecimento do jovem com DI enquanto Outro

legitimo.

E nesse sentido que Jovchelovitch (2002) discute a questdo do surgimento do Outro,
argumentando que esse outro ndo estad la simplesmente, mas emerge enquanto tal quando é
reconhecido. A autora defende que sem o reconhecimento do Outro, do diferente, ndo seria

possivel a producédo de sentido, assim como a forma simbdlica, a linguagem e as identidades.
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O reconhecimento da alteridade é elemento fundante tanto para emergéncia do Eu como do
Outro.

Estamos dizendo com isso que a realidade relativa a oferta de apoio é atravessada pelo
esforco dos interlocutores para levar em consideragdo a perspectiva do Outro e reconhecé-la
ou ndo como legitima. Sendo assim, na compreensdo sobre oferta de apoio estd em jogo a

natureza dos encontros, sua perspectiva dial6gica ou ndo dialdgica.

Jovchelovitch (2005) explica que na base dos encontros dialdgicos esta a tentativa dos
interlocutores de se levarem em conta, de alcangarem compreensao mutua sobre a perspectiva
e a contribuicdo potencial de cada um. No entanto os encontros dialégicos sdo um processo;
os interlocutores ndo se encontram em condi¢Ges comunicativas e em dialogos estabelecidos a
priori, de forma que, considerando a inclusdo de jovens com DI no ensino médio, encontros
dialoégicos ou ndo dialogicos podem ser progressivamente construidos, desconstruidos ou

reconstruidos.

Jovchelovitch (2005) compreende que ha um trabalho arduo envolvido em processos
de estabelecimento de comunicacéo, e os encontros dialégicos se tornam dialdégicos por meio
do desenvolvimento gradual de relac6es em que o Eu e o Outro sobrevivem as dificuldades do
processo e alcancam consciéncia dos ganhos envolvidos na coexisténcia e na inclusdo da

perspectiva dos outros.

Quanto ao encontro ndo dialdgico, sua caracteristica central € a falta de
reconhecimento mdatuo; a perspectiva expressa no conhecimento do Outro é negada.
Subjacente a estes encontros estdo a negacdo da legitimidade dos saberes de outros e a crenca
de que ha uma forma melhor ou superior de conhecer que pode substituir todas as outras. O
objetivo é impor sobre o Outro a pespectiva do Eu. O objetivo reside na vontade de impor,
mais do que na incapacidade de entender o Outro (JOVCHELOVITCH, 2004). Presumimos
que encontros exclusivamente ndo dialégicos ndo se constituiriam em apoios legitimos e
favorecedores de desenvolvimento para os jovens com diagndstico de DI. Conforme Barbato
e Cavaton (2016), no diadlogo estd o pilar da comunicacdo, assim como do processo de
aprendizagem, do pensamento e do desenvolvimento de fun¢bes mentais superiores, tais como
a atencdo voluntaria, a memoria ldgica, a formacdo de conceitos, pensamento légico, os atos

de vontade em geral.

Com isso, ndo estamos dizendo que os encontros na vida social séo desprovidos de

contradicbes internas que o0s tornam por vezes dialégicos e ndo dialdgicos
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(JOVCHELOVITCH, 2005). Ao contrario disso, temos consciéncia de que 0s encontros
oscilam em dialdgicos e ndo dialdgicos, e os efeitos dialégicos podem ser alcangados em

situacdes ndo dialdgicas e vice-versa.

Essa discussao remete a ideia de constituicdo de si por meio da interacdo com o Oultro,
interlocutor que o legitima ou ndo como sujeito. Estamos dizendo com isso que a constitui¢do
da subjetividade do jovem com diagnostico de DI ndo se realiza em uma atmosfera Unica,
muito menos neutra de sentido e de valor. Ela se constitui pela e na multiplicidade de
encontros dialdgicos e ndo dialégicos, dai porque Charles Dickens (2010, p.17) afirma que
“um fato extraordinario a merecer reflexdo é o de que cada ser humano se constitui num
profundo e indecifravel enigma para todos os demais”. Seguindo esse mesmo entendimento, a
perspectiva moscoviciana entende a subjetividade como uma figura historica que ndo tem
centro, permanéncia, ineréncia ou substancia, nem qualquer sentido naturalizante, biologico,

genético ou determinista (NOVAES, 2015), considerando essencial pensa-la em movimento.

Entendemos, nessa perspectiva, que a constituicdo da subjetividade do jovem com DI
resulta desse entrelacamento continuo, dindmico e dialético de encontros dialdgicos e néo
dialégicos, travados consigo mesmo e com 0s sujeitos que 0s representam das mais variadas
formas, reafirmando o diagnostico de incapacidade ou desafiando-o, reconhecendo-o como a
diferenca que gera um problema a ser resolvido ou reconhecendo-o como a diferenca que
enriquece as relacBes plurais, ou mesmo ndo o reconhecendo. Para a AAIDD, o apoio
relaciona-se apenas a funcionalidade, ela ignora essa dimenséo da subjetividade. Desse modo,
ao pensarmos o sistema de apoio proposto por essa instituicdo, sugerimos atencdo a essa
trama relacional que pode implicar diferentes trajetdrias de desenvolvimento e construcdo da

subjetividade para o jovem com diagnostico de DI.

E nessa direcdo que Guareschi (2002) faz uma distincdo entre singularidade e
subjetividade. De acordo com o autor, esses sdo conceitos que se referem a mesma realidade,
mas indicam facetas diversas, ja que a singularidade é entendida como enfatizante para a
dimensdo do ser humano enquanto ser Unico e irrepetivel, absolutamente singular. 1sso porque
no processo de estabelecimento de milhdes de relacbes cada um se apropria de um jeito
diferente de partes do fendmeno ou da realidade que experiencia. “Formamos a colcha de
retalhos de nossa existéncia recortando partes diferentes e porgdes diversas do tecido social”
(GUARESCHI, 2002, p.154). Ja a subjetividade se refere ao contetido do nosso ser.

Isso significa que a realidade que perfaz nossa carga existencial sdo os milhdes de
relacdes que estabelecemos no decorrer de nossa vida, e que vivemos todos os dias.
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A singularidade chama a atencdo para o fato de sermos diferentes; a subjetividade
chama a atencéo para o fato de que nds somos 0s outros, isto &, nos constituimos de
relacbes de experiéncia que estabelecemos a cada dia. Estamos em constante
mudanca [...] e reunimos em nés todo 0 mundo, vamos nos constituindo como um

mundo em miniatura (GUARESCHI, 2002, p.154).
Em tal perspectiva, estamos falando que um implica necessariamente o outro. O outro
é alguém essencial em nossa existéncia, no nosso proprio agir, e ndo seria diferente para 0s
jovens com diagndstico de DI. Para ele, o Outro — 0 apoio, 0 suporte, 0 amigo, par mais
capaz, ou o agente de inclusdo que coopera ou ndo — torna-se alguém necessario,
imprescindivel para a propria compreensdo de si mesmo e para construcdo de dispositivos
culturais. Dai a importancia de analisar as representacdes sociais desses outros constituintes
das subjetividades dos jovens com DI, sobretudo daqueles que favorecem o rompimento com

0 prognostico de deficiéncia e limitacdo.

Ousamos dizer que esses outros que favorecem o rompimento com o progndstico de
limitacdo e deficiéncia sdo os que ddo aos jovens com DI um lugar representativo, oS
legitimam enquanto sujeitos de direito e os consideram na sua alteridade. Salientamos,
entretanto, que esses sentidos prospectivos competem com outras construcdes de outros
sujeitos, nem sempre reconhecedores do jovem com DI na sua alteridade, mas nem por isso

menos importantes.

Em outros termos, entendemos que o conhecimento simbdlico sobre o ser jovem com
DI é, em sua génese e estruturacdo, um conhecimento interativo, um conhecimento oriundo
das complexas redes de relacBes que se processam entre eles e seus pares e entre estes ultimos
e 0s processos de comunicacédo estabelecidos em torno dessa tematica. Essa multiplicidade de
pontos de vista remete a existéncia de limites para o que o sujeito constroi sobre o Outro, que
ndo se reduz ao que pensa o Eu.
A alteridade que constréi o ato significativo barra a construgdo puramente subjetiva
e introduz no coragdo do simbodlico — e da subjetividade — a objetividade do outro.
Dessa forma, 0s processos de construcdo de sentido ndo se esgotam na realidade do
sujeito. Eles dependem da sua relagdo com a objetividade do mundo e fazem com
que o sujeito, ele préprio, seja um sujeito intersubjetivo. (JOVCHELOVITCH,
2002, p. 74).
Estamos dizendo com isso que 0s outros sujeitos interpdem limites ao ato significante
de um sujeito ou de um grupo social com a construcdo de novas significacbes. O ato
significante €, portanto, movimento e dinamicidade. Essa € a nossa proposi¢do tedrica e tem

como premissa basica a ideia de que o ato significante esta ligado a uma forma particular de
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construcdo do objeto (JOVCHELOVITCH, 2002), que, por sua vez, estd em constante relacdo

com outras formas particulares de outros sujeitos e seus diferentes lugares sociais.

Essa premissa se coaduna com 0s pressupostos tedricos defendidos por Doise (2003),
segundos o0s quais, a despeito da existéncia de um campo simbolico coletivamente
compartilhado, os individuos ou os subgrupos tomam posic¢Ges variadas decorrentes de suas
insercdes especificas. Sendo assim, para além da partilha de crengas comuns aqueles que
estdo implicados nas trocas simbdlicas, existem diferencas nas representacdes, porque 0S
individuos se diferenciam entre si nas relacbes que mantém com esses objetos de
representacdo. Assim, cada sujeito que investe o objeto com sentidos a partir de seu lugar
particular no tempo e no espaco deve também reconhecer as construcdes de outros sujeitos

que ocupam posicoes singulares também no tempo e no espaco.

O processo de construgdo da subjetividade, a partir dessas maltiplas situacbes de
intersubjetividade, remete a uma configuracdo absolutamente particular da trajetoria de vida
de cada sujeito. Enfatizamos, nesse sentido, o conflito de forgas de mudanga e permanéncia na
constituicdo da subjetividade desses jovens. Ou seja, estamos sublinhando que a objetividade
desse sujeito € negociada intersubjetivamente em encontros dialégicos e ndo dialdgicos e ndo
pertence a apenas um sujeito, mas a um espaco onde sujeitos sociais se encontram e
constroem um sistema provisorio que define a realidade objetiva num tempo histérico dado.
Sobre essa negociacdo intersubjetiva, Jovchelovitch (2002, p. 79), explica:

O que foi significado por outros que nos precedem geralmente aparece como 0
sentido histdrico, esses sentidos tém a forma de mitos, tradi¢des culturais e o que
quer que seja o estoque particular de significados duma dada comunidade. O que ja
foi significado por outros contemporaneos (reais ou imaginarios) geralmente aparece
como a alteridade de outros grupos sociais, outros interesses, outros
posicionamentos no mesmo tempo, mas em espacos-lugares diferentes: esses
sentidos tém a forma das negociacdes, das diferencas, dos conflitos e dos didlogos
gue mantem o tecido social vivo e provéem a base sobre a qual sujeitos sociais
agem, pensam, falam, trabalham, sentem e lutam para propor a sua versdo da
realidade, os projetos que eles sustentam em relacdo ao futuro. O que é acédo
significativa para alguns grupos sociais pode ser resisténcia ativa para outros: as

tentativas significantes de uns e a resisténcia de outros permitem ao objeto
transcender o totalitarismo de uma tentativa particular de significar.

Depreendemos dai que o confronto entre tentativas significantes e resisténcias gera
novos campos representacionais que se manifestam de maneira distinta nos sujeitos e nas
comunidades, revelando que tal confrontacdo é dinamogénica. Para Jovchelovitch (2002), a

alteridade fornece ao sujeito social as referéncias e os significados em relacdo aos quais a

subjetividade emerge, se sustenta, mas também se defende.
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Nosso entendimento reside, portanto, na ideia de que o processo de desenvolvimento
e construcdo da subjetividade dos jovens com diagndstico de DI se constrdi nos encontros
dialégicos e ndo dialdgicos, inicialmente a partir das maltiplas significacdes atribuidas pelo
outro, os interlocutores que os apoiam ou ndo, e posteriormente ressignificada pelo proprio
jovem. O jovem com DI €, sob essa perspectiva, alguém com uma forma particular e dindmica
de pensamento e de existéncia e tem possibilidades mdltiplas de desenvolvimento e
progressao escolar, a depender, entre outros aspectos, das exigéncias sociais e dos contextos
de suas interacOes, de seus dialogos. Em outras palavras, conforme a qualidade dos apoios
oferecidos/escolhidos, em consonancia com suas préprias e plurais elaboracdes.

Nessa perspectiva, 0s pares que cooperam como agentes de inclusdo, bem como suas
representacdes sociais, merecem destaque por exercerem um papel de mediadores nos
encontros dialogicos e ndo dialogicos ndo so entre o colega e o conhecimento, mas, sobretudo,
entre 0 colega e a agenda cultural prépria de sua idade e grupo de pertencimento. A se¢do

seguinte desenvolvera essa tematica.

2.1.3 O apoio dos agentes de inclusdo no acesso a uma agenda cultural jovem: interacoes

possiveis em tempos de globalizacéo

Os grupos sociais, conforme Maffezol e Goes (2009), determinam uma espécie de
agenda cultural que funciona como pano de fundo das experiéncias proporcionadas aos
individuos em diferentes etapas de vida. O carater infantilizador de iniciativas destinadas a
pessoa com DI coloca-o num nivel defasado dessa agenda ou, talvez, mesmo a margem dela,
sem anunciar possibilidades de um futuro, de um processo de vida com perspectiva de

realizacdo pessoal.

Na agenda cultural para os normais, esclarecem Maffezol e Gdes (2009), ha discursos
e préticas sociais que delineiam possibilidades e compromissos especificos para cada periodo
de vida. Desse modo, 0s sujeitos vdo mudando em seu modo de agir nos desejos e nos
objetivos, na necessidade de serem reconhecidos em diferentes esferas da sociedade.
Entretanto, em relacdo a pessoa com deficiéncia intelectual a mudanca de idade nem sempre é

compativel com a passagem da infancia para a juventude e desta para a idade adulta.

Mesmo ndo concebendo o desenvolvimento humano em linha progressiva,
caracterizado por etapas estanques, precisas e rigidamente sequenciadas, defendemos, de

acordo com Maffezol e Gdes (2009), que essa agenda, mesmo ndo sendo absoluta, delineia
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expectativas para periodos da vida consonante com o que se entende como correto e desejado
em dada época da historia de um grupo social. Por conseguinte, entendemos que 0s pares que
cooperam como agentes de inclusdo, assim como suas representacGes sociais, merecem
destague na medida em que presumimos que sdo eles quem apresentam e facilitam para o
colega com DI o acesso a essa agenda cultural jovem, social e historicamente situada. Ou seja,
a depender dessa complexa rede de relagdes que se processa entre o jovem com DI e o par que
coopera como agente de inclusdo, pode-se evitar que o jovem com DI se coloque num nivel
defasado dessa agenda, 0 que ajudaria a reverter o percurso de exclusdo e permanéncia indcua

desses jovens nos segmentos mais elevados de ensino.

Assumir esse entendimento nos remete a variedade de interagcdes possiveis entre 0s
jovens com DI e seus pares e a multiplicidade de desdobramentos dessas interacfes para o
desenvolvimento de ambos. Nessa mesma linha de entendimento, Carter e Hughes (2005)
destacam que a interacdo entre pares pode ter repercussdo relevante na vida de adolescentes
com deficiéncia. Entretanto essas interacfes sociais entre adolescentes com DI e seus pares

com desenvolvimento tipico acontecem com pouca frequéncia no segmento de ensino médio.

Pesquisa realizada por Rossetti (2014) indica que os estudantes com deficiéncia
intelectual interagem com mais frequéncia com pares que também tém o diagndstico de DI do
que com pares com desenvolvimento tipico, mesmo estando estes ultimos fisicamente
proximos. A autora adverte ainda que, no modelo inclusivo, a presenca do adulto
paraprofissional pode constituir-se numa barreira a formacdo de amizade entre pares, ja que a
tendéncia é de que os jovens interajam mais com esses adultos do que com os pares. E, de
acordo com Hughes et al. (2011), no artigo intitulado Effects of a Social Skills Intervention
Among High School Students with Intellectual Disabililities, a pratica predominante de apoio
ao estudante com DI nas classes comuns inclusivas se da pela via da assisténcia de um adulto
paraprofissional, o que tem apontado para o isolamento social desses estudantes,
particularmente no segmento de ensino médio. Cabe lembrar também que a qualidade das
relacBes entre pares na escola inclusiva envolve um continuum de relacionamentos que vai da
ideia de conhecidos casuais a amizade intima. Diferentes tipos de relacionamentos podem ter
diferentes func@es na vida académica de cada jovem (WEBSTER; CARTER, 2013).

Estudo realizado por Webster e Carter (2013) com objetivo de analisar a natureza
desses relacionamentos entre estudantes com deficiéncia e seus pares na escola inclusiva
constatou que a maioria das diades se mostrou envolvida em relacionamentos caracterizados

por aceitacdo mutua e divisdo de interesses. Ou seja, 0s estudantes com deficiéncia, em sua
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maioria, eram aceitos por seus pares e desenvolveram uma amizade regular, mas poucos

relataram relacionamento mais intimo com seus pares com deficiéncia.

Nosso entendimento reside na ideia de que as interagdes sociais no nivel médio podem
ser 0 meio propicio para a emergéncia das fungbes mentais superiores. Por outro lado,
destacamos que as relagdes interpessoais, nesse contexto, nem sempre sdo harmonicas e
cooperativas. Conforme os motivos envolvidos nas interacdes, elas também podem ser
conflituosas, hostis ou com tendéncia ao individualismo, e 0s processos interpessoais
contemplam diferentes possibilidades de ocorréncias. O jogo dialégico, que constitui a relacéo
entre sujeitos, ndo tende apenas a um caminho (GOES, 2001). Nesse sentido, Demo (2011)
defende que, mesmo entendendo que nossa possibilidade de desenvolvimento esteja atrelada a
relagdo com o outro, paira uma ideologia no universo escolar de que nossa progressao resulta

da competicao e do desenvolvimento autodidata e individualista.

Nessa mesma dire¢do, Branco, Manzini e Palmieri (2012) ressaltam que nossa
sociedade esta tdo impregnada de competicdo e individualismo que Sd0 escassos 0S espagos
em que a colaboracéo e a cooperacao figuram como pratica preponderante. Nesse contexto de
economia liberal, que abusa da competicdo individual, o processo de aprendizagem € visto
como esfor¢o individual, e o sucesso de um implica o fracasso do outro. O vestibular
representa bem esse modelo, uma vez que se baseia no éxito individual em detrimento dos
demais (DEMO, 2011).

Schwertner e Fischer (2012) contrapdem-se a essa compreensdo e entendem que 0S
aspectos problematicos oriundos dos tempos globalizados (tais como a énfase no
individualismo e no consumismo, as diferentes praticas de segregacdo e exclusdo, a
compreensdo dos tempos e dos espacos) estariam produzindo efeitos nos jovens e, portanto,
criando entre eles novas formas de enfrentamento. Além disso, as autoras afirmam que essa
geracdo tem o maior nivel de educacdo visto até hoje — ela seria tecnicamente mais sofisticada
do que as juventudes anteriores (BEST; KELLNER, 2003). Vale a pena levar em
consideracdo que esses jovens pioneiros na nova forma de relacdo com o tempo e com as
tecnologias, [...]

[...] na mesma medida em que sofrem tais mudancas de forma até abrupta em certo
sentido (pois vivenciam no préprio corpo e na vida social uma série de outras
modificacdes), parecem mostrar-se de fato mais abertos para as novas formas de

relacdo e, portanto, mais aptos para lidar com o que se transforma no mundo, numa
velocidade por vezes estupenda (SCHWERTNER; FISCHER, 2012, p. 4).
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Presumimos que ambas as compreensfes acerca de como os tempos globalizados
podem influenciar os jovens a serem mais ou menos abertos, mais ou menos aptos para as
novas formas de relacgdo com o mundo e mais ou menos altruistas sdo legitimas. Cabe
esclarecer, no entanto, que para além dessas compreensdes, ha, de acordo com Eisenberg e
Mussen (1989), uma multiplicidade de motivos a partir dos quais as pessoas sao levadas a agir
de forma pro-social/cooperativa, dentre 0s quais se destaca o desejo de obter recompensa.
Raquel Manzini (2013) argumenta que o sentido de recompensa se pode estar no [...]
“observar a felicidade de quem € ajudado, ou ouvir um ‘obrigado’, ou, ainda, criar a
expectativa de ser ajudado em situacdes futuras pelas pessoas e até por Deus” (MANZINI,
2013, p. 12).

A natureza da recompensa €, portanto, variavel e pode estar relacionada a ganhos
pessoais além daqueles expressos na situacdo imediata. Por isso, de acordo com Branco,
Manzini e Palmieri (2012), é preciso estar atento as analises universalistas e
descontextualizadas que reduzem toda forma de altruismo, cooperagdo a um padrdo positivo
de comportamento ou, ao contrario, toda forma de competicdo a uma perspectiva sempre
negativa. Com isso estamos dizendo que ajudar alguém nem sempre € positivo, assim como
nem sempre confrontar alguém é negativo. O afastamento social transitorio pode, sim, ser

produtivo, assim como algumas formas de competicdo podem promover desenvolvimento.

Por essa mesma ldgica, destacamos que nossas objecBes ao individualismo como
padrdo relacional ndo se aplicam ao processo de individuacdo, que evidencia a conquista e o
reconhecimento da pessoa em sua condicdo de originalidade, autonomia e liberdade em
oposicdo as disposicOes egoistas, corporativistas, hostis e competitivas do fendmeno
individualista. Nossa compreensdo esta, portanto, alinhada com o pensamento de Rogoff
(2005), segundo o qual nos contextos em que ha exclusivamente estimulos a promocao da
independéncia, em oposi¢do a noc¢do de interdependéncia com autonomia e responsabilidade,
a pessoa € levada atuar de forma individualista, orientada apenas pelos interesses pessoais, 0

que em tese ndo favoreceria interacdes sociais que pudessem consolidar praticas cooperativas.

Sendo assim, entendemos que o veredito sobre o que se constitui como positivo ou
negativo nas relacdes sociais entre os jovens de ensino médio, focalizando a escolarizacéo
regular de jovens com diagndstico de DI, por exemplo, ndo pode estar alicercado em anélises
rasas atreladas exclusivamente a um par de verdades antagbnicas. Portanto, demanda a

contextualizagdo e o reconhecimento de que esses jovens sdo frequentemente motivados por
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um amplo conjunto de fatores intervenientes que definem prioridades singulares e, por sua

vez, se alteram no fluxo das relacGes entre eles e o contexto.

Tratando ainda sobre as formas possiveis de interacfes sociais, em tempos de
globalizagdo, compreendemos que a empatia € um conceito que vale a pena ser discutido.
Para Hoffman (2000), a empatia é a disposicdo afetiva para se colocar no lugar do outro. De
acordo com Raquel Manzini (2013), demonstramos sentimentos empaticos quando
partilhamos a emocdo do Outro, que pode ser percebida por meio de pistas diretas (expressoes
faciais tipicas), ou indiretas (conhecimento da situacdo na qual a vitima se encontra). A
defini¢do de empatia de Planalp (1999 apud MANZINI, 2013) faz aluséo & habilidade de se
conectar emocionalmente com o Outro, 0 que acarretaria em reconhecer que o Outro
experimenta um sentimento: identificar qual é esse sentimento, perceber como ele é
experimentado, sentir com o Outro e reagir a tal experiéncia. Em outras palavras, a empatia é
entendida como a disposicdo para sentir o que alguém pensa e sente em uma situacdo de
demanda afetiva, comunicando-lhe adequadamente tal compreensdo e sentimento (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2001). A habilidade empatica seria, portanto, a facilidade para

inferir sobre as emocdes e inten¢des de outrem.

Sampaio, Camino e Roazzi (2009) entendem que a empatia pode ser desenvolvida ao
longo dos anos e tende a ser refinada a medida que os aspectos cognitivos e afetivos evoluem.
As pessoas que a exercitam sdo vistas como sensiveis, calorosas e amigaveis, produzindo
resultados mais positivos na relacdo com as demais. Dentre 0s elementos inerentes a
habilidade empatica estdo: observar, prestar atencdo, ouvir o outro, demonstrar interesse e
preocupacdo pelo outro; reconhecer/inferir sentimentos do interlocutor; compreender a
situacdo; demonstrar respeito pelas diferencas; expressar compreensdo pelo sentimento ou
pela experiéncia do outro; oferecer ajuda; compartilhar (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2005).

Trazendo esse enquadre tedrico para o contexto da inclusdo escolar, entendemos que a
habilidade empatica dos jovens com ou sem diagnostico de DI representa um importante
recurso para o estabelecimento de vinculos interpessoais favoraveis e para uma aproximacao
com os pares, associada ao desenvolvimento de atitudes altruisticas, compondo uma classe de
comportamento voltado para o beneficio do outro. E necessério esclarecer, entretanto, que a
empatia ndo necessariamente leva a acdo, mas pode exercer forte influéncia nos processos de

tomada de decisao.
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Sampaio, Camino e Roazzi (2009) ponderam que a empatia € um construto
multidimensional e que a vivéncia de episodios empaticos pode trazer tanto sentimentos de
desconforto e perturbacdo quanto de piedade e compaixao, associados ou ndo ao desejo de
ajudar a pessoa em sofrimento ou em desvantagem. Nessa perspectiva, requer igual atengédo
um inventario descrito por Hoffman (2000) elencando os motivos pelos quais um interlocutor

empatico ndo reagiria diante do sofrimento alheio. Dentre eles, destacam-se:

a) a quantidade de observadores pode influenciar a reagdo do interlocutor que sente
empatia pela vitima: ele pode concluir que, como ninguém faz nada, ele também
ndo deve fazé-lo. E, por haver muitas pessoas, ele ndo precisard ajudar, porque
outro ira fazé-lo;

b) também pode tolher uma acgdo cooperativa oriunda de um interlocutor empatico o
fato de esse interlocutor estar sozinho e seus sentimentos egoistas se sobrepuserem
aos sentimentos empaticos em situacdes cuja ajuda Ihe pode gerar prejuizo;

c) um interlocutor empatico também pode frear suas agdes cooperativas, quando
percebe que a cooperacdo € potencialmente ardua, trabalhosa. Pode acontecer em
situacGes como essa de a capacidade de se colocar no lugar do outro ser usada com
finalidade contraria, ou seja, com o objetivo de controlar e influenciar os

sentimentos em vez de apoia-lo.

Hoffman (2000) também qualifica a empatia em duas formas, a empatia por
associacdo direta e a empatia por associacdo mediada. Na associacdo direta, 0 jovem
identifica-se diretamente com o sentimento daquele que sofre. Em outras palavras, um
adolescente pode sentir empatia (tristeza, por exemplo) por um colega cuja mée faleceu, em
razdo de ter ele mesmo experimentado a tristeza por estar longe da mae em outro momento da

vida. Essa situacdo o afeta uma vez que ja vivenciou algo semelhante em relacdo a sua mée.

Na associacdo mediada, é necessario um refinamento do desenvolvimento cognitivo,
visto que resulta da associacdo entre palavras e sentimentos, portanto, de conhecimento prévio
sobre as palavras e de representaces a respeito delas. Nessa perspectiva, o relato sobre o
adoecimento de duas pessoas, uma delas com cancer e outra com depressdao pode provocar
diferentes sentimentos a depender do conhecimento disponivel em relacdo a ambas as formas
de adoecimento. Com base nas proposicfes anteriores, a seguir falaremos da formacdo no
nivel médio para os jovens que tém um modo qualitativamente diferenciado de desenvolver-

se e interagir.



50

2.1.4 Juventude, ensino médio e deficiéncia intelectual: conceitos compativeis?

Em pesquisa realizada no Estado da Califérnia, Downing (2005) informa que, a
despeito de os estudos comparativos declararem que a educagéo inclusiva oferece resultados
mais positivos para estudantes com diagndstico de DI que as escolas especiais, poucos
estudantes com deficiéncia intelectual experienciam ambientes inclusivos, um fato que se
torna particularmente evidente no nivel de ensino médio. E o que concorre para uma
representacdo da situacdo educacional dessa populacdo como uma questdo pertinente apenas a
educacéo especial, desvinculada da educacdo comum, ou pertinente exclusivamente aos niveis

mais elementares de ensino.

Entendemos que cada tempo escolar representa um desafio Gnico em relacdo a
inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais. As demandas advindas da
inclusdo de jovens com diagndstico de DI no segmento de ensino meédio, por exemplo, tém
suas particularidades inclusive em funcéo da fase do ciclo de vida que vivenciam, e por isso

devem ser pensadas como uma etapa singular e diferenciada das demais.

Vale esclarecer ainda que, a despeito de 0 ensino médio constituir-se numa etapa da
escolarizacdo que coincide com periodos da vida dos jovens, geralmente entre 14 e 18 anos,
parte dos estudantes de ensino médio ndo se encontra exclusivamente dentro dessa faixa
etaria, o que faz com que a formacdo em nivel médio também coincida com outros periodos
da juventude ou até mesmo com a vida adulta (WELLER, 2014). Essa é uma situagdo comum
entre jovens com diagnéstico de DI que fazem jus a adaptacdo curricular de grande porte,
representada pela adaptacao de temporalidade. Nessa modalidade de adaptagdo, ha ajustes no
tempo de permanéncia de um aluno de uma série para outra, resultando numa caminhada

pedagdgica que pode vir a alcancar o periodo de vida adulta.

O termo juventude é um desafio posto para psicologia e para a sociologia, mas essa
complexidade é ainda maior quando se trata de jovens com diagndstico de deficiéncia
intelectual cuja escolarizacdo atingiu niveis mais elevados. As representaces que circulam
ainda hoje sobre 0s jovens nos levam a produzir uma imagem de juventude como uma
transicdo, passagem; o jovem como um “vir a ser” adulto. A tendéncia, de acordo com
Carrano (2014), é enxergar a juventude pela falta, o jovem é o que ainda ndo chegou a ser.
Nega-se, assim, o presente vivido, o jovem é entendido como um pré-adulto. Pensar assim é
destitui-lo de sua identidade no presente, em fungdo da imagem que projetamos para ele no

futuro. Essa imagem convive com a ideia de que a juventude é um tempo de vida por si sO
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problemético. Enxergar o jovem pela oOtica do problema, assim como associar todo jovem
com diagnostico de DI a ideia de “menoridade perene” (DIAS; OLIVEIRA 2013, 179), é
desconsiderar a diversidade inerente a essa fase da vida.

Dayrell e Carrano (2014) argumentam que 0s conceitos de adolescéncia e juventude
correspondem a uma construgdo social, historica, cultural e relacional que, por meio das
diferentes épocas e processos historicos e sociais, foram adquirindo denotacdes e delimitacdes
diferentes. A despeito de considerar a juventude como um periodo da vida com alguma
unidade, os autores ressaltam a relevancia das diferenciacdes internas relacionadas ao
desenvolvimento fisiologico, psiquico e social dos sujeitos nos diferentes estagios desse

momento da vida.

Depreende-se dai que, nesse longo intervalo que constitui a juventude, ha aspectos
comuns e particularidades que precisam ser ressaltados. Estamos dizendo com isso que de um
lado h& um carater universal, dado pelas transformacdes do individuo numa determinada faixa
etaria; de outro, ha diferentes construcdes historicas e sociais relacionadas a esse tempo/ciclo
da vida. Por conseguinte, os sentidos que se atribuem a essa fase da vida, a posicédo social dos
jovens e o tratamento que Ihes é dado pela sociedade ganham contornos particulares em
contextos historicos, sociais e culturais distintos. E nesse sentido que Ledo (2014) ressalta que
muitos pesquisadores evitam um olhar homogéneo e universal sobre os jovens, ressaltando os
diferentes pertencimentos sociais, experiéncias e teias de relacfes a partir dos quais constroem

suas identidades, trajetorias e experiéncias.

Dayrell e Carrano (2015) esclarecem que a entrada na juventude se faz pela fase da
adolescéncia e é marcada por transformacdes bioldgicas, psicoldgicas e de insercdo social. E
nessa fase que o corpo esta pronto para gerar filhos, que a pessoa sinaliza para uma menor
necessidade de protecdo por parte da familia e comeca a assumir responsabilidades, a buscar a
independéncia. O mesmo ndo pode ser dito em relacdo a culminancia do processo que se da
com a passagem para a vida adulta. Isso porque esta se encontra cada vez mais fluida e
indeterminada, fazendo com que os proprios marcadores de passagem para a adultez (terminar
0s estudos, trabalhar, casar, ter a prdopria casa e ter filhos) ocorram sem uma sequéncia légica
previsivel ou mesmo ndo ocorram com o avancar da idade (CARRANO, 2014), como é caso

dos individuos que vivem em uma eterna juventude.

Conforme Madeira (2006), até os anos 1970, entendia-se que 0s acontecimentos
definidores dos estagios da vida obedeciam a determinada sequéncia, assegurando a maioria

das pessoas uma dose de previsibilidade, de forma que era possivel antecipar que, [...]
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[...] apés uma infancia dedicada a desenvolver a sociabilidade, com ampla
dependéncia em relacéo aos pais, atingia-se, em torno dos 15 anos, a adolescéncia —
marcada por uma espécie de autonomia relativa, pela busca de mecanismos de
rompimento com os lacos de familia e pela busca da prdpria identidade. Entre os 18
e 0s 25 anos — numa categoria que genericamente passou a chamar-se juventude —, a
expectativa era de que aquele jovem completasse sua busca e seu periodo
exploratorio, amadurecendo para entrar na vida adulta. A partir desse periodo, numa
certa ordem, uma série de acontecimentos balizava sua existéncia: o primeiro
emprego, o casamento, o primeiro filho, o ninho vazio, a aposentadoria e a viuvez,

até a chegada da morte (MADEIRA, 2006, p. 139).
Contudo, a partir dos anos 1980, os balizadores das normas de infancia, juventude e
vida adulta comecaram a perder a nitidez na sua fusdo com as diferentes categorias etérias e,
simultaneamente, os comportamentos fora das normas convencionais passaram a ser cada vez
mais aceitos pela sociedade (MADEIRA, 2006). A infancia se encurta, a adolescéncia se
estende, e torna-se comum que o0 amadurecimento e a passagem para a vida adulta acontecam
somente quando 0 jovem sente seguranca na sua inser¢cdo no mercado de trabalho
(MADEIRA, 2006). Essa situagdo tende a ocorrer depois dos 30 anos. Nessa ordem, a
juventude constitui um momento determinado, mas que ndo se reduz a uma passagem. Ela
assume uma importancia em si mesma como um momento de exercicio de insercdo social — o
individuo vai se descobrindo e descortinando as possibilidades em todas as instancias de sua

vida, desde a dimenséo afetiva até a profissional.

Sob essa perspectiva, supomos que, para o jovem com deficiéncia intelectual, o
sentido de juventude também ganha contornos singulares, e, a despeito de algumas teorias
criadas pelo senso comum abordarem a juventude da pessoa com DI dentro de uma matriz
cultural na qual as significacGes sobre ser jovem sdo forjadas no modo de viver infantil, esses
sujeitos com suas especificidades integram a condicdo de ser humano jovem como outro
qualquer. Portanto, também podem vir a experimentar um momento de exercicio de insercao

social sem estagios e comportamentos previsiveis.

Conforme Dayrrel e Carrano (2014), as distintas condi¢c6es sociais (origem de classe e
cor da pele), a diversidade cultural (identidades culturais e religiosas, diferentes valores
familiares), a diversidade de género (heterossexualidade, homossexualidade, transexualidade)
e as diferencas territoriais se articulam para a constituicdo dos diferentes modos de vivenciar a
juventude. Mesmo para 0s que compartilham uma base bioldgica semelhante, as varias etapas
do curso de vida sdo categorias marcadas culturamente, 0 que nos leva a compreender o
processo constitutivo da adolescéncia/juventude — seja para 0 jovem com rebaixamento
cognitivo ou ndo — como implicado nas trocas simbolicas e nas significagdes atribuidas pelos

sujeitos e ndo somente a partir das marcacoes biologicas.
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Além das marcas da diversidade cultural e das desiguais condi¢es de acesso aos bens
econdmicos, educacionais e culturais, a juventude é uma categoria dindmica. Ela ¢
transformada no contexto das mutacfes sociais que vém ocorrendo ao longo da historia
(DAYRREL; CARRANO, 2014). E por isso que na literatura recente é consenso dizer que
ndo ha tanto uma juventude, e sim juventudes, ou seja, jovens enquanto sujeitos que a
experimentam e respondem a partir de determinado contexto sociocultural em que se inserem
e, assim, elaboram determinados modos de ser jovem. E nesse sentido que Dayrrel e Carrano
(2014) enfatizam a nocéo de juventudes no plural para enfatizar a diversidade de modos de ser

jovem existente.

Presumimos que dentre esses varios modos de ser jovem estdo 0s jovens que em seu
processo de desenvolvimento lidam com os efeitos do diagndstico de deficiéncia intelectual
recebido na infancia. A nocdo de juventude para eles também deve ser pensada de maneira
plural. Nessa mesma linha de entendimento, Quapper (2001) ressalta que as singularidades ou
peculiaridades de grupos ou individuos jovens devem ser reconhecidas para que ndo haja uma
objetivacdo invisibilizante. Tal invisibilizacdo decorre da transformacdo da juventude em um
problema ou categoria estigmatizada, sobre a qual recai a ideia de periculosidade e conflitos.
Ou seja, anula-se o que ha de singular no sujeito em favor de uma nomeacao generalizante.
Nesse enquadre invisibilizante, jovens com deficiéncia intelectual sdo categorizados, por

vezes, como agressivos, explosivos ou passivos.

Sobre essa reducdo invisibilizante, Downing (2005) alerta que reconhecer as
diferencas é condicdo necessaria a todo processo de inclusdo. No artigo intitulado Inclusive
Education for High School Students with Severe Intellectual Disabilities: supporting
communication, Downing (2005) explica que alguns estudantes de ensino médio com
deficiéncia intelectual, que ndo tiveram acesso a estratégias efetivas de comunicacéo ao longo
de suas vidas académicas, sdo vitimas dessa reducdo invisibilizante porque exibem
comportamentos que demonstram suas frustragdes por ndo serem capazes de comunicar
efetivamente aquilo que desejam. Nesses casos, 0s jovens podem ser enquadrados nas
categorias agressivo e destrutivo sem que nenhuma razdo aparente seja reconhecida. Sob a
perspectiva de Downing (2005), o fato de experimentar durante anos a impossibilidade de
comunicar efetivamente aquilo que sente pode realmente gerar raiva e atitudes de explosao
que, na perspectiva do observador, é vista como irracional. Por essa mesma lacuna na
habilidade comunicacional, esclarece Downing (2005), outros estudantes com DI desistem de

tentar comunicar aquilo que desejam e caem na passividade do desamparo aprendido. Esses
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estudantes aparentam ser reservados, pouco comunicativos, com interesses limitados, quando,
na verdade, simplesmente pararam de tentar tornar seus pensamentos conhecidos, e 0

desanimo e resignacao passiva se tornam a tnica opgao.

Por outro lado, é importante salientar, de acordo com Downing (2005), que
independentemente da idade nunca é tarde demais para desenvolver as habilidades
comunicacionais da pessoa com deficiéncia intelectual, uma vez que muitas sdo as possiveis
mudancas de trajetérias no curso de vida humano. A natureza biol6gica oferece condicoes
basicas para o desenvolvimento, mas é 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 (DIAS, 2014). Assim, ndo se pode prever ou designar
caracteristicas universais de desenvolvimento para jovens com diagndéstico de DI, visto que,
no curso de suas vidas, diferentes vivéncias acontecerdo permeadas por inumeras
circunstancias, exigindo que se considerem diversos elementos intervenientes, tais como 0s

socioecondmicos, étnicos, religiosos, escolares entre outros.

Nessa perspectiva, assumimos, em conformidade Valsiner (1998), que o
desenvolvimento humano (e nele esté inserido o desenvolvimento da pessoa com deficiéncia
intelectual) € um processo que acontece ao longo da vida por meio de continuidades e
descontinuidades, em meio a uma complexa rede de relagdes travadas entre 0s sujeitos e seu
meio, e tem como marca imprescindivel o potencial para mudanca, plasticidade e

adaptabilidade.

O estudo realizado por Dias (2014) reforca a ideia de que é preciso considerar
prioritariamente a diversidade de situaces que se apresentam na cotidianidade social de cada
jovem. Nesse estudo, a autora busca compreender o desenvolvimento de pessoas com
diagnostico de DI e investiga as relagdes mutuas entre o diagndstico e 0 avanco na
escolarizacdo. Os achados sugerem que alguns acontecimentos ocorridos na trajetoria do
sujeito da pesquisa (encontro com professores comprometidos, exemplo positivo da trajetéria
académica da irma, incentivo dos pais, entre outros) tenham funcionado como linhas de
clivagem que possibilitaram vivéncias também encontradas entre jovens adultos sem
diagnodstico de deficiéncia. A fusdo entre esses aspectos contribuiu para que esse jovem
trilhasse caminhos diferenciados aos que tendem a ser culturalmente construidos para aqueles
com diagnostico de DI. A despeito desse fato, o sujeito da pesquisa demonstra
posicionamentos compativeis com os adultos de nossa cultura ndo porque siga processos

apenas normativos, mas em func¢do da postura com a qual lida com os acontecimentos
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cotidianos de modo reflexivo, capaz de fazer escolhas com responsabilidade. [...] “E, se de um
lado, apresenta dificuldade em lidar com algumas situacdes de vida, por outro, seu senso
critico o coloca diante de alternativas praticas, deixando espaco para que novas sinteses
ocorram” (DIAS, 2014, p.153).

Dias (2014) constata que as experiéncias pessoais construidas a partir de diferentes
eventos biograficos, redimensionaram as trajetdrias de vida do jovem, evidenciando que o
desenvolvimento ¢ processo ndo linear. O estudo destaca “as possibilidades de sucesso, de
transicOes de desenvolvimento e trajetorias alternativas, em lugar das tradicionais énfases nas
dificuldades causadas pela deficiéncia” (DIAS, 2014, p.157). Nessa perspectiva, a autora
destaca que a conclusdo do ensino médio funciona como um dos elementos mediadores dos
processos de desenvolvimento adulto, segundo trajetorias em que a deficiéncia intelectual néo

figura como central.

Outros estudos também deixam entrever que o diagndstico de DI ndo é impeditivo
para uma trajetoria de desenvolvimento. Sodelli (2010), em sua dissertacdo intitulada
Questdes Invisiveis e as Histdrias Contadas por Jovens: deficiéncia intelectual e
vulnerabilidade ao HIV/AIDS, teve como objetivo investigar os aspectos que influenciam na
vulnerabilidade dos jovens com DI ao mencionado virus. A autora constata que 0s jovens com
DI de uma escola de ensino médio relatam experiéncias cotidanas muito proximas as dos
jovens sem a deficiéncia e que, embora a deficiéncia intelectual apareca como um dos
elementos de wvulnerabilidade, esse ndo é o fator determinante. A wvulnerabilidade ao
HIV/AIDS estaria muito mais relacionada ao &mbito social, em decorréncia da caréncia de

espacos sistematicos de educacdo preventiva do que da sexualidade do jovem por si so.

Guhur (2007), nessa mesma linha de entendimento, desenvolveu pesquisa intitulada A
Manifestacdo da Afetividade em Sujeitos Jovens e Adultos com Deficiéncia Mental e
constatou que, ao contrario do que se supde comumente em relacdo a capacidade
comunicativa de pessoas com deficiéncia intelectual, cujo discurso é considerado incoerente e
a palavra pouco capaz de articular-se num dialogo, os sujeitos da pesquisa por ele
desenvolvida se constituiram como interlocutores atentos, ativos e expressivos, capazes de

compartilhar os sentidos pretendidos nas interacdes com seus pares.

Também reconhecendo e legitimando o jovem com DI enguanto interlocutor
expressivo e capaz de produzir sentido, o estudo realizado por Voltrone e Mendes (2011)
sobre a percepcdo de jovens com DI matriculados na classe comum e egressos de classe

especial, sobre suas matriculas na classe especial e comum indicam que esses alunos, apesar
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da experiéncia positiva na classe/escola especial, tém preferéncia pela matricula na classe

comum.

Ainda sobre os estudos que identificam aspectos prospectivos na trajetéria de jovens
com DI, Maffezol e Gées (2009) relatam que os enunciados oriundos das narrativas desses
jovens ora condizem com a postura de um ser jovem-adulto, inclusive indicando reflexividade
sobre o cotidiano, ora correspondem a um interlocutor infantil e ingénuo, deixando entrever
os efeitos da acdo social minimalista e subestimadora. Os autores reforcam o que foi dito
anteriormente sobre o inacabamento de um sujeito que é histérica e culturalmente situado e
constituido. Ou seja, nesse estudo, os autores entendem que as narrativas dos jovens
correspondem as vozes do grupo social a que pertencem; séo, portanto, ecos de justificativas e
assercoes que remetem, por um lado, as possibilidades de desenvolvimento e, por outro, estdo
carregadas de mitos para camuflar e explicar o ndo desenvolvimento, a ndo insercdo e a ndo

oportunizagéo.

Por fim, e ainda apresentando estudos que destacam a ideia de que as limitacdes
organicas se acentuam em funcao da auséncia de interac@es sociais nas quais o jovem com DI
seja reconhecido enquanto sujeito legitimo, Schmidt e Angonese (2009), em estudo realizado
com 21 jovens com DI recrutados em uma escola especial, sustentam que a concepgéo que 0s
jovens tinham a respeito de sua propria (suposta) deficiéncia estava vinculada a dificuldades
encontradas em suas historias escolares, sendo a escola o local de descoberta da deficiéncia,
revelada quando surgiram as dificuldades em aprender conteudos académicos. Ou seja, 0S
dados apresentados mostram que a escola teve um papel decisivo na identificacdo da condicédo
de deficiéncia de todos os participantes da pesquisa, contribuindo claramente para que eles se

descrevessem como lentos, atrasados, incapazes ou com dificuldades de aprender.

As pesquisas que mencionamos até aqui nos oferecem elementos para questionar 0s
lugares comuns, retdricos e ecolalicos sobre deficiéncia intelectual enquanto condicéo
impedidora de uma trajetéria de desenvolvimento e remetem a ideia de que a pluralidade e a
qualidade dos encontros podem reestruturar a trajetéria de vida pessoal e académica do jovem
com tal diagnostico. Além disso, vale lembrar que ao exercerem seus direitos de aprender
entre 0s pares, esses jovens com diagnostico de DI trazem consigo sua experiéncia humana
irredutivel a nenhuma outra, e é 0 conjunto destas experiéncias humanas e a sua confrontacédo

no seio da escola que contém valor educativo para ambos.
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No entanto, no clima de concorréncia em que esta colocado o ensino médio hoje,
imagina-se que a escolarizagdo de jovens com DI seria inconcilidvel/incompativel com esse

segmento de ensino, uma vez que pairam diavidas sobre sua produtividade escolar.

Nessa perspectiva, parece importante problematizar o carater etnocéntrico e
monocultural pensado para as escolas de ensino médio, onde a principio os jovens com
diagndstico de DI ndo seriam pensados como integrantes legitimos. Nosso entendimento
reside na ideia de que “a escola de ensino médio € a escola do jovem com corpo, emocoes,
inteligéncia e projetos de vida” (CARNEIRO, Moaci, 2012, p. 249). Estamos dizendo com
iSS0 que 0 ensino médio [...]

[...] ndo é apenas uma etapa de formacdo intelectual-cognitiva, mas também um
momento de construcdo de identidades e de pertencimento a grupos distintos, de
elaboragdo de projetos de vida, ainda que as condicGes e os percursos dos jovens
sejam bastante distintos. E uma fase de ruptura e de construgdo. Os jovens ndo estdo
apenas aprendendo Matematica, Geografia, Fisica, entre outras disciplinas. Nao é
apenas um saber externo, objetivo, sistematico, que importa nesse momento. E
também um periodo de multiplos questionamentos, de constituicdo de um saber

sobre si, de busca de sentidos, de construcdo da identidade geracional, sexual, de
género, étnico-racial, dentre outras (WELLER, 2014, p. 149).

Supomos que tudo isso se aplica aos jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual
inseridos nesse segmento de ensino. No entanto o ensino médio carrega a representacdo de um
nivel escolar mais rigido em funcdo de seu papel de preparar para o ensino superior para o
vestibular/Enem, e para o trabalho. Krawczyk (2014) ressalta que essa énfase na funcéo de
preparacdo levou o ensino médio e a docéncia nesse nivel a um lugar indecifravel, sem
identidade, j& que responde as referéncias das demandas de um nivel superior cada vez mais

hierarquizado e atrelado as demandas do mercado de funcdes sofisticadas.

No livro O N6 do Ensino Médio, Moaci Carneiro (2012) chama a atencdo para 0S
efeitos nocivos desse ensino médio que passou a servir de passaporte para 0 ingresso na
educacdo superior e que de costas para o ensino fundamental e de frente, exclusivamente, para
a educacdo superior, se esquece de contemplar as atribui¢cbes que lhe foram legalmente
instituidas, entre elas a de preparar 0s estudantes para o exercicio da cidadania. Moaci

Carneiro (2012) argumenta sobre a necessidade de uma escola multipla de ensino médio.

A partir dessa l6gica do ensino médio como trampolim para os bancos universitarios, o
jovem estudante de ensino médio é pensado como se estivesse em treinamento, como
aspirante ao ensino superior. Carrano (2014) argumenta que os professores desse segmento

vivem um dilema: por um lado sdo impelidos pelos préprios jovens a vé-los em suas
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concretudes e complexidades e garantir-lhes o direito a formacéo especifica de seu tempo; por
outro, sdo forcados a serem eficientes na preparacdo para outros tempos, outros niveis

escolares aos quais apenas uma percentagem limitada tera acesso.

Nessa linha de entendimento, Arroyo (2014) fomenta uma discussao fecunda sobre as
novas Diretrizes Curriculares da Educacdo Média e a chegada dos Outros (jovens populares
educandos destinatarios dessa educagdo publica média). De acordo com o autor, Outros
jovens educandos chegam hoje a essa educacdo média, e com a chegada dos Outros a
educacdo média — entre eles destacamos 0s jovens com diagndstico de deficiéncia intelectual
—, 0s curriculos, os conhecimentos e as didaticas, o que ensinar e aprender tém tido énfases
diferenciadas. Ou seja, a educacdo publica média tem agora de reconhecer e “responder a
heterogeneidade e pluralidade de condi¢6es, multiplos interesses e aspiracdes dos estudantes,
com suas especificidades etarias, sociais, culturais, bem como sua fase de desenvolvimento”
(BRASIL, 2012, p. 6). Um reconhecimento nada facil em uma tradi¢do curricular que se

pautou pela homogeneidade.

Arroyo (2014) destaca que esses Outros jovens que chegam ao ensino médio — entre
eles os jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual — vdo colocando também novas
questdes, quais sejam: que ensino médio se deseja? Que curriculos devem ser valorizados? A
que conhecimento teriam direito 0s jovens com diagnostico de deficiéncia (por exemplo,
preparatorios para que lugares na ordem social, econdmica)? E possivel implementar
curriculos que lhes garantam o direito ao saber, a ler, a entender seu lugar na sociedade? E
possivel implementar curriculos que reconhecam a inexisténcia de caracteristicas universais
de desenvolvimento para jovens com DI e que ponderem sobre os diferentes aspectos

socioecondmicos, étnicos, religiosos, escolares que atravessam suas vidas?

Nessa perspectiva, concordamos com Arroyo (2014) quando afirma que é complexo e
desafiador garantir o direito a igualdade e a diferenca, elaborar curriculos tendo como
referente de sentido o reconhecimento desses jovens Outros que hoje chegam a educacéo
média. O autor argumenta que, apesar de as diretrizes curriculares enfatizarem conceitos
universalistas como direitos, conhecimento, ciéncia, cultura, cidadania, formacdo humana,
ensino-aprendizagem, ndcleo comum, esses conceitos tém como referente um determinado
prototipo de cidaddo, de humano, de crianca, de adolescente, jovem ou adulto, estabelecido
em padrdes histéricos de trabalho, de conhecimento. Os conceitos ndo sdo construidos tendo
como referentes os Outros povos, etnias, ragas, géneros, tempos de aprendizagem e tempos de

juventudes.



59

Os sentidos atribuidos aos Outros — adolescentes, jovens e adultos, na sociedade, nas
escolas e nas universidades, quando lutam para alcangar novos patamares — sdo geralmente
negativos porque sdo pensados, medidos e classificados nas concepg¢des construidas tendo
como referente-padrdo o No6s (ARROYO, 2014). Em contraposicdo a essas concepcdes
fundadas em um referente-padrdo, consideramos que a deficiéncia intelectual representa uma
dentre tantas outras formas possiveis da existéncia humana. Na proxima se¢do, propomos uma

revisdo teorica da perspectica historico-cultural que sustenta essa compreensao.

2.1.5 Perspectiva histdrico-cultural do desenvolvimento

A teoria histérico-cultural, uma das ferramentas conceituais sob as quais se alicerca
nossa pesquisa, tem como principal representante Vygotsky (2001) e constitui-se numa
vertente da psicologia que se desenvolveu na Unido Soviética no inicio do século XX. Os
dilemas oriundos da psicologia da época, bem como o clima de renovacdo da sociedade
soviética pos-revolucionaria, foram a energia propulsora para o desenvolvimento de seu
programa de trabalho. Conforme assinala Prestes (2010), os primdrdios da trajetoria
intelectual de Vygotsky coincidem com a Revolucgédo Socialista de 1917 e parte do periodo de

sua producdo acontece com o pais imerso numa terrivel guerra civil.

Considerando tal realidade, Kozulin e Gindis (2007) deixam entrever que mais do que
uma escolha pessoal, o trabalho de Vygotsky (1983) no ambito da educacao das criangas com
necessidades especiais pode ter sido um encontro casual for¢cado pelas circunstancias da
época. Kozulin e Gindis (2007) defendem que os interesses originais do autor se restringiam
ao campo da literatura e das humanidades, no entanto a dura realidade da vida cotidiana em
sua cidade natal de Gomel, durante a guerra civil (1918-1922), forcou todos — incluindo

Vygotsky — a buscar qualquer ocupacéo que tornasse possivel a sobrevivéncia.

Sob essas circunstancias, Vygotsky (1983) encontrou as principais vitimas da
Revolucdo de Outubro e da guerra civil: as criancas, muitas vezes 0rfds, sofrendo de
desnutricdo, deslocalizacdo forcada e falta de educacdo — o que era dificil para as criancas
normais era mais dificil para criancas com necessidades especiais. Essa situacao, de acordo
com Kozulin e Gindis (2007), pode ter influenciado a percepcdo de Vygotsky de que as
necessidades especiais constituem um fenémeno de desenvolvimento sociocultural, e nao

organico ou individual.
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O fato é que nesse contexto claramente marcado por necessidades de mudancas sociais
a ciéncia era extremamente valorizada devido & expectativa de que avangos cientificos
oferecessem solucGes para os urgentes problemas sociais e econdmicos do povo soviético. A
atmosfera pds-revolugdo proporcionou energia para muitos empreendimentos ambiciosos, de
sorte que a obra de Vygotsky e seus colaboradores Luria e Leontiev (1988) esta em fina
sintonia com 0s projetos sociais e politicos necessarios a essa sociedade. A perspectiva
historico-cultural constitui-se numa abordagem critica aos paradoxos cientificos prevalentes
nesse contexto e tem como base epistemoldgica o materialismo histérico-dialético. Ou seja, a
sociedade e a psicologia da Russia pds-revolucionaria foram fontes de inspiracdo para
Vygotsky, na medida em que ele e seus colaboradores procuravam desenvolver uma teoria

marxista do funcionamento intelectual humano e da propria psicologia.

A abordagem marxista serviu de base na construcdo de um modelo explicativo para o
desenvolvimento humano, no entanto ndo se pode afirmar que Vygotsky tenha assumido um
marxismo puro — sua tese repousa tanto sobre as concepc¢des de Hegel quanto nas de Marx
(PRESTES, 2010), mas ndo se reduz a nenhuma delas. E exatamente essa capacidade para
lidar com diferentes pensamentos de forma critica que tornam Vygotsky um revolucionario no
estudo do desenvolvimento humano. Ele extrai do marxismo a ideia de que o ser humano é
uma realidade concreta e sua esséncia € construida nas relagdes sociais, de forma que a vida
determina a consciéncia (MARTINS, 2013). Aléem disso, o ponto central de seu método € que
todos os fenébmenos sejam estudados como processos em movimento e em mudanca.
Vygotsky aplicou esse entendimento para explicar a transformacdo dos processos
psicoldgicos elementares em processos complexos (MARTINS, 2013). Logo, cada fendmeno
ou objeto deve ser captado naquilo que reine ndao s6 em seu estado atual, em suas
manifestacdes fenoménicas circunstanciais, mas, essencialmente, naquilo que revela o curso

de sua formacdo, as linhas gerais que regem seu desenvolvimento.

Imbuido desses principios do materialismo histérico-dialético, Vygotsky (2001)
desenvolve um modelo explicativo para o desenvolvimento humano que prevé uma relacéo
peculiar de composicdo mutua entre dimensdes organicas e culturais. De um lado, estariam as
funcdes elementares, de origem bioldgica que operam de maneira direta e imediata na relacao
sujeito-ambiente; do outro, estariam as fungdes psicoldgicas superiores que sdo, por sua vez,
indiretas, semioticamente mediadas e produzidas nas rela¢fes sociais, associadas a memoria
voluntaria, atencdo consciente, imaginacdo criativa, linguagem, pensamento conceitual,

percepcdo mediada, desenvolvimento da voligéo, dentre outros. O fusionamento dessas duas
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linhas, que em tese séo diferentes entre si, impossibilitaria a identificacdo dos planos natural
ou cultural de maneira isolada um do outro. Ou seja:
Ambos os planos de desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e se
amalgamam um com o outro. As mudanc¢as ocorrem em ambos 0s planos, que se

intercomunicam e se constituem, na realidade, em um Gnico processo de formacao
biolégico-social da personalidade da crianca (VYGOTSKY, 1983, p. 36).

Essa compreensdao de que ha um imbricamento entre o aparato biolégico e 0s
dispositivos culturais favorece o entendimento de que, mesmo em casos de patologia, as
fungbes organicas podem ser lenta e constantemente humanizadas pela a¢do da cultura
(ROGOFF, 2005). Nesse caso, para os estudantes com DI, as redes de apoio oferecidas no
contexto de escolarizacdo constituem fator determinante para transformag6es no seu modo de
funcionamento psiquico, uma vez que, [...]

[...] Quanto mais se desenrola o processo de desenvolvimento, menos o bioldgico
define a acdo dos individuos. Os caminhos alternativos ou colaterais, como
mediadores no processo de desenvolvimento humano, sdo importantes também para
a compreensdo da constituicdo de pessoas com deficiéncia intelectual. [...] Sistemas
de apoio social, dentre eles a insercdo no contexto educativo formal e o amplo
acesso a informac@es e experiéncia, em meio as diferentes mediacdes semidticas,

favorecem transformacges nos modos de funcionamento psiquico da pessoa com
deficiéncia intelectual (DIAS; OLIVEIRA, 2014, p. 28).

O principal argumento de Vygotsky (1997) sobre desenvolvimento humano é que as
condicdes organicas dos sujeitos serdo redefinidas por meio da cultura, a partir da relagdo com
Outro, a partir de experiéncias sociais. E, nessa trajetoria, desenvolvimento e aprendizagem
sdo considerados processos distintos, contudo interdependentes, de forma que a aprendizagem
antecede o desenvolvimento e o provoca. Sendo assim, [...]

[...] 0 que a crianca é capaz de fazer hoje em cooperacdo, seré capaz de fazer sozinha
amanha. Portanto, o Unico tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha a
frente do desenvolvimento, servindo-lhe de guia; deve voltar-se ndo tanto para as
fungBes j& maduras, mas principalmente para as fung¢des em amadurecimento.
Continua sendo necessario determinar o limiar minimo em que, digamos, o
aprendizado da aritmética possa ter inicio, uma vez que este exige um grau minimo
de maturidade das fun¢des. Mas devemos considerar, também, o limiar superior, o

aprendizado deve ser orientado para o futuro, e ndo para o passado (VYGOTSKY,
2001 p.129-130).

Sob essa Otica, a aprendizagem pode realizar-se mediante processos psiquicos ainda
imaturos, beneficiando-se da influéncia do mais competente (CARVALHO, 2007) nas
relagbes sociais nas quais os sujeitos se encontrem envolvidos com problemas ou situacgdes

em haja embate, troca de ideias, compartilhamentos e confronto de pontos de vista

diferenciados. Zanella (2001) explica que essas relagdes podem ser tanto relacGes
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adulto/crianca, relacbes de pares ou mesmo relages com um interlocutor ausente, é
imprescindivel, no entanto, a confrontacdo ativa e cooperativa de compreensdes variadas a

respeito de uma dada situacao.

Essa discussdo destaca, entre outros aspectos, a relevancia dos desafios sociais, do
enfrentamento e, por consequéncia, a motivacao da pessoa para responder a eles. Esta é uma
base tedrica que valoriza 0s processos interativos enquanto oportunidade relevante “na

coconstrucao de significados, seja nas atividades espontaneas ou planejadas pelo professor”
(CARVALHO, 2007, p.18).

Ressalta-se, com isso, a importancia da atividade mediada, da interferéncia intencional
do outro, seja ele o professor diretamente, seja o aluno par mais capaz (agente de incluséo)
autonomamente ou por provocacdo do professor. Isso porque se advoga que 0 sujeito tera
melhor desempenho nas tarefas nas quais puder contar com uma orientacdo colaborativa
(VYGOTSKY, 2001). Segundo essa perspectiva, o processo de aprendizagem é colaborativo
e resulta da acdo conjunta entre 0 parceiro mais experiente e aquele que aprende. Nessas
circunstancias, as funcdes psicoldgicas vdo se transformando, evoluindo, ocorrendo um
gradativo dominio dos significados culturais e um avango nos processos psiquicos do sujeito,
que ocorre do plano interpsiquico para o intrapsiquico (NUNES; SILVEIRA, 2011). Nesse
sentido, a lei fundamental do desenvolvimento humano, na perspectiva de Vygotsky (2001),
esta alicercada na légica de que todas as fungdes psicoldgicas superiores aparecem duas vezes
no decurso do desenvolvimento da pessoa:

A primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como
fungBes interpsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como propriedades
internas do pensamento da crian¢a, ou seja, como fungdes intrapsiquicas [...] A
linguagem origina-se primeiro como meio de comunicagdo entre crianga e as
pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido em linguagem interna, transforma-se
em fungdo mental interna que fornece os meios fundamentais ao pensamento da
crianca (VYGOTSKY; LURIA; LIOTIEV, 1988, p. 14).

Portanto, muito longe de ser uma conexao instrumental mecanica, no desenvolvimento
cultural, o sujeito passa por uma mudanca interna dos processos naturais, fruto da atividade da
espécie humana, diante das oportunidades oferecidas pelo contexto histérico e cultural do qual
faz parte, e, que ao mesmo tempo, por ela é construido. Além disso, € preciso salientar que as
condicBes historicas nas quais as fungdes psicoldgicas superiores sdo construidas ndo séo

disponibilizadas equitativamente entre os individuos (MARTINS, 2013).
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E sob tais circunstancias que Vygotsky (1997) define a defectologia como ramo do
saber acerca da variedade qualitativa do desenvolvimento de criangas anormais, da
diversidade de tipos desse desenvolvimento. O autor destaca a produgdo de novas rotas
compensatérias, variaveis e, portanto, singulares. Cada sujeito elabora suas dificuldades de
maneira Unica, de forma que 0s processos compensatérios sdo igualmente variaveis a
depender das situagdes que lhes surgem. Dessa forma, [...]

[..] a compensacdo como qualquer processo de luta, pode ter resultados
bidirecionais (de vitéria ou derrota). Mas seja qual for o resultado, sob qualquer
circunstancia, o desenvolvimento agravado por uma deficiéncia constitui um
processo criador, de construgdo e reconstrucdo da personalidade da crianca, sobre a
base da reorganizacdo de todas as funcbes de adaptacdo e da formacdo de novos
niveladores, equilibradores que sdo gerados pela deficiéncia (VYGOTSKY, 1997, p.
16-17).

Nesse sentido, o estudo do desenvolvimento psiquico para pessoas com deficiéncia
intelectual deve reconhecer que a deficiéncia por si s6 constitui um processo que leva a
inovacdo, a reorganizacao das fungdes de adaptacdo. Em contrapartida, é preciso considerar as
condicGes objetivas nas quais esse processo ocorre, no que se inclui a propria condicao

escolar e as dinamicas interacionais nela produzidas.

Vygotsky (1997) valoriza essa compreensdo em oposi¢cdo a compreensao adleriana. O
autor explica que Adler e Greef (1967 apud VYGOTSKY, 1997) defendiam a ideia de que
processos compensatorios do desenvolvimento humano se viam dificultados em criancas
mentalmente atrasadas porque a unica e imprescindivel fonte para originar tais processos era a
tomada de consciéncia pela prépria criancga, da sua insuficiéncia. No entanto, nessas criancas
haveria uma acentuacdo da autoestima, uma tendéncia a ndo reconhecer seu atraso, elas se
mostrariam contentes consigo mesmas, ndo reconhecendo sua insuficiéncia e careceriam do
doloroso sentimento de inferioridade que seria a base da formacdo dos processos
compensatérios. Vygotsky (1997) adverte que Adler tem uma compreensdo subjetivista e
equivocada sobre a origem do desenvolvimento compensatorio, pois sustenta a existéncia de
uma tendéncia interior que leva a crianca ao desenvolvimento, uma espécie de forca vital

instintiva que a empurrra adiante e facilita seu desenvolvimento.

A compreensdo de Vygotsky (1997) — a qual nos filiamos — é a de que na vida social
coletiva da crianca se encontra o material para construir as fungdes internas, de modo que a
fonte, ou seja, o estimulo primério que faz surgir 0s processos compensatorios nas criangas

com retardo mental ndo é estatico como uma espécie de propensao natural; sdo as dificuldades
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objetivas com as quais as pessoas com deficiéncia intelectual se deparam no seu processo de
desenvolvimento e, mediante tais obstaculos, se veem forgadas a supera-los. Sendo assim, [...]
[...] a riqueza ou a pobreza da reserva interior da crianga, diriamos o grau de atraso
mental, € 0 momento essencial e primario que determina até que ponto ele é capaz
de valer-se desse material [...] Porém, novamente, esta ndo esta determinada nos
niveis superiores, visto que é superado reiteradamente durante o processo de

desenvolvimento ulterior da crianga (VYGOTSKY, 1997, p. 137).
Com isso Vygotsky (1997) da énfase a ideia de que socializacdo como fonte e meio
nutricional de desenvolvimento das funces psicologicas superiores, quando existe certa

diferenca no nivel intelectual das criangas que a compdem.

Essa perspectiva nos dirige a uma virada na compreensdo sobre a pessoa com
deficiéncia, visto que a énfase agora ndo recai mais sobre as limitagdes, mas sobre as
possibilidades e potencialidades preservadas. Rompe-se, portanto, com a visdo sobre
deficiéncia intelectual predominante no campo da psicologia, que, conforme Dias (2014, p.

63), [.]

[...] enfatizava a insuficiéncia intelectual e desconsiderava outros aspectos relativos
a personalidade. Tal visdo se mostra equivocada, pois o intelecto apresenta uma
diversidade de funcBes que se articulam em uma unidade complexa, mas nao
homogénea. Tratar a deficiéncia como se todas as funcles intelectuais estivessem
afetadas de modo igualmente negativo também é errdneo, pois func¢des psicoldgicas
se desenvolvem a medida que sdo 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.

Nessa mesma linha de entendimento, vale ressaltar que a pessoa com deficiéncia
intelectual ndo seria, em principio, necessariamente carente de memoria do ponto de vista
“localizacionista”, ou seja, enquanto tecido neurocerebral preservado, mas sim da memoria
como forma cultural que se caracteriza primordialmente pela “descoberta do uso funcional de
alguns signos para fins de memorizacdo” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.187). Isso significa
dizer: “Uma funcdo especifica ndo esta ligada nunca a um centro determinado e é sempre

produto da atividade integrada de diversos centros, rigorosamente diferenciados e
relacionados hierarquicamente entre si” (VYGOTSKY, 1997, p.135).

Essa € uma proposicdo que indica que os signos e significados mobilizados pelos
sujeitos, em sua existéncia concreta, tecem as rearticulacdes interfuncionais (MARTINS,
2013), provocando modificagbes que ultrapassam o ambito da funcdo especifica. Sob a

influéncia dessa concepcdo, entendemos que os jovens com deficiéncia intelectual ndo séo
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menos desenvolvidos que seus pares da mesma idade, entretanto manifestam uma organizacéao

psiquica qualitativamente singular.

Vygotsky (1997) esclarece que o surgimento da deficiéncia como condicdo
incapacitante advém da prevaléncia do defeito secundario (social) sobre o defeito primario.
Com essa compreenséo, 0 autor ressalta que as limitagdes orgénicas (natural) se acentuam em
face de auséncia de interagbes sociais favoraveis e de suporte socioafetivo apropriado.
Presumimos com isso que, conforme a maneira como o contexto social se dinamiza, a
deficiéncia pode se tornar uma questdo de maior ou menor importancia. A deficiéncia
enquanto condigdo incapacitante esta interligada com a forma como se estrutura o contexto
com as representacfes sociais difundidas na cultura em que a pessoa convive e podem

orientar os apoios sociais dos quais ela necessita.

Nessa mesma direcdo, Dias (2014) admite que, no caso da pessoa com deficiéncia
intelectual, fatores como exposicdo empobrecida aos bens culturais, suporte socioafetivo
improprio e processos pedagdgicos inadequados sdo geradores do defeito secundario e o
sentimento de deficiéncia como condicdo debilitante. Essa perspectiva ressalta a importancia,
no contexto de inclusdo escolar de jovens com diagndstico de DI, de interacdes e apoios
socioafetivos legitimos que acentuem as caracteristicas positivas do sujeito. Pletsch (2014)
reforca esse mesmo entendimento quando anuncia que a pessoa com deficiéncia mental pode
ter dificuldades na aquisicao da leitura e dos conceitos légico-matematicos, na realizacdo das
atividades de vida diaria e no desempenho social. Contudo esses aspectos podem se tornar

ainda mais deficitarios em virtude da falta de enraizamento na cultura.

Essa compreensdo guarda estreita ligacdo com a ideia de que os estudantes com
deficiéncia intelectual podem apresentar dificuldades quando lhes sdo comunicadas duas ou
mais ordens complexas. Além disso, podem ter maior dificuldade para se expressar e
controlar suas emocoes, seu ritmo de aprendizagem pode ser mais lento que os apresentados
por pessoas de sua mesma idade, necessitando, muitas vezes, de maior tempo para realizar as
tarefas, e, em razdo desse ndo refinamento na compreensdo, o sujeito com deficiéncia
intelectual pode também ter dificuldades para aprender a aprender, aspecto relacionado aos
processos de metacognicdo. Toda essa lista, caracterizada por auséncias, ndo deve, de acordo
com Pletsch (2014), ser entendida pelo professor como um quadro inalteravel, mas como um
quadro que requer uma correta organizacdo da aprendizagem, a qual “conduzird ao
desenvolvimento mental e ativard todo um grupo de processos de desenvolvimento”

(VYGOTSKY, 2003, p.115). Ou seja, associadas a deficiéncia, existem as possibilidades que
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devem ser exploradas no processo educativo do aluno com deficiéncia intelectual. Na medida
em que avanca a ontogénese, a deficiéncia primaria pode ser superada por novas formacées
qualitativas, possibilitadas pela participacdo da pessoa em sistemas de atividades ricos e
contextos desafiadores (VYGOTSKY, 1997). Depreende-se dai que o prejuizo bioldgico s6
sera limitante, impeditivo para a pessoa com deficiéncia intelectual, a proporcdo que a

resposta social estiver ausente ou for inapropriada (DIAS, 2014).

Nesse contexto de proposicdes, entende-se que a matéria-prima para a efetivacdo do
processo de compensacao € a vida social e as dificuldades e facilidades intervenientes nesse
processo. Supomos, portanto, que é a partir do processo de interacdo social entre o jovem com
DI e seus pares que se criaria uma provavel situacdo a impulsionar o processo compensatorio.
Entre a interacdo social e o desenvolvimento do jovem operam as representacfes sociais dos

interlocutores dessa interacéo.

No proximo capitulo destacaremos a importancia da nossa lente teorica, a Teoria das
Representacdes Sociais, para a compreensdo dos sentidos atribuidos por estudantes de ensino

médio a escolarizacdo regular do aluno com DI.

2.2 Teoria das Representacdes Sociais

Inicialmente trataremos da génese da nocdo de representacdo social, abordando a
diferenca entre representacdo coletiva e representacdo social, na sequéncia propomos uma
revisdo sobre o estado de polifasia cognitiva, ressaltando que diferentes formas de
conhecimento vivem lado a lado no mesmo individuo ou no coletivo e tém como finalidade
responder a diferentes objetivos. No item seguinte apresentaremos algumas consideracdes
sobre os universos consensual e reificado das representacfes sociais, focalizando processo de
escolariza¢do regular do jovem com DI. No item “Condigdes para o surgimento das RS”,
abordamos as trés dimens6es da realidade que favorecem o surgimento de uma representacao
social. Em seguida, fazemos uma revisao sobre a Teoria do Nucleo Central, ressaltando que o
sistema periférico atualiza as modificacdes individualistas da representacdo, permitindo a
cada um posicionar-se de acordo com suas variacfes pessoais, sem colocar em risco a
significacdo do nucleo central. Discutimos também a dindmica de familiarizacdo que faz com
que pessoas e acontecimentos sejam percebidos em relagdo a prévios encontros e, nessa
trajetoria, destacamos a ancoragem e a objetivacdo. Os ultimos dois pontos de reviséo tedrica

deste capitulo dizem respeito a relacdo entre RS e préticas e entre RS e fluxo de afetos.
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2.2.1 Alicerce epistemoldgico da teoria das representacgdes sociais

A Teoria das Representa¢des Sociais nasceu e vem se desenvolvendo num terreno de
questionamentos radicais, e talvez o principal deles sejam as contradi¢des referentes a como a
relagcdo individuo-sociedade se constroi. Esse dilema advém do contexto anterior & Segunda
Guerra Mundial no qual a maioria dos tedricos distinguiu entre dois niveis de fendmenos — o
nivel do individual e o nivel do coletivo (FARR, 2013). Wundt, conforme alude Farr (2013),
estabelecia uma distincdo entre psicologia fisiolégica e cultura (Volkerpsychologie), e,
seguindo o mesmo padréo dualista, Durkheim (1898) estabelecia uma distin¢do entre o estudo
das representacdes individuais, que seria de dominio da psicologia, e 0 estudo das
representacfes coletivas, que seria do dominio da sociologia. Esse esfor¢o dicotdmico se
justificava pela crenca, por parte desses tedricos, de que as leis que esclareciam os fendmenos
coletivos, diferenciavam-se das leis que explicavam os fendmenos em nivel de individuo
(FARR, 2013).

Declaradamente hostil a psicologia do individuo, Durkheim (1898) elabora, portanto,
0 conceito de Representacbes Coletivas fundamentado na antitese entre o individual e o
coletivo e na énfase da ideia de que ha uma impessoalidade em nds, visto que o social em nds
se sobressai. Para Durkheim (1898), as representacdes coletivas, alem de serem estaveis no
tempo, estdo localizadas na sociedade e ndo nos individuos, portanto, se impdem aos
individuos. Em outras palavras, “o individuo sofre a coacao das representacdes dominantes na
sociedade” (MOSCOVICI, 1989, apud DESCHAMPS; MOLINER, 2009, p. 101). O conceito
de representacdes coletivas pressupde, por conseguinte, a existéncia de crencas gerais que
imperam sobre os individuos; sejam quais forem seus papéis, seus grupos de pertencas, todos
os individuos estardo impregnados dessas crencas. Estamos ressaltando, portanto, que, com
grande habilidade académica, Durkheim (2000) busca demonstrar a importancia da sociedade
em toda a explicacdo do mundo. Em O Suicidio, por exemplo, o autor demonstra que o ato
aparentemente mais individual esta, na verdade, sob a influéncia de um forte determinismo

social. Ou seja, 0 mundo pensado &, entdo, um mundo social.

Moscovici (1989) ndo nega a influéncia de alguns autores como Wundt, Le Bon, Mead
no processo de elaboracdo da TRS, seja compactuando com suas ideias, seja combatendo-as.
Mas é na sociologia durkheimiana que Moscovici busca uma primeira fonte conceitual para
suas objecOes ao excessivo individualismo da psicologia social americana. O estudo das
representacdes sociais pode ser considerado uma continuidade do estudo das representacoes

coletivas de Durkheim, na medida em que também contesta a tradicdo individualista de
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interpretacdo dos fendmenos sociais. Contudo, Moscovici, a partir da publicacdo da obra
Psychanalyse, Son Image et Son Public (1961, 1978), avanca e moderniza o conceito de
representacdes coletivas, com o propdsito de adequar-se as novas solicitagdes advindas de
uma sociedade marcada pela dinamicidade e complexidade de informagfes. Contudo as
representacfes de Durkheim tém como base tedrica a tradicdo aristotélica e kantiana, o que
resulta numa concepc¢do estatica, diferente da de Moscovici, que entende as representaces
sociais como estruturas dindmicas, operando em um conjunto de relagbes e comportamentos

que aparecem e desaparecem junto com as representagdes.

Jovchelovitch (2011) explica que, ao transformar o conceito sociolégico de
representacdes coletivas no conceito psicossocial de representacbes sociais, Moscovici
proporcionou 0s meios para aprender como o conhecimento simbolico elaborado por uma
comunidade se modifica em fungdo de transformacgdes mais amplas que ocorrem na esfera
publica. De acordo com Jovchelovitch (2011), Moscovici demonstra em sua obra que, em
esferas publicas contemporaneas, as representacdes sdo contestadas e abertas ao escrutinio,
emergem de diferentes autoridades e dependem de argumentos como fonte de legitimacéo.
Nessas esferas publicas ndo se legitima o conhecimento apelando apenas para um centro
reconhecido de autoridade, pois elas acarretam novas formas de contestacdo em campos
sociais. Minorias ativas, por exemplo, impdem inovacdo ao desafiar pontos de vista
dominantes e relativamente homogéneos sob muitos aspectos. Nessa perspectiva, a mudanca
de representacfes coletivas para representacdes sociais demonstra um cuidado maior de
Moscovici em relacdo a inovacdo social e a forma de romper e transformar a ordem das

coisas.

O equivoco central da obra de Durkhein esta na ideia de coesdo social. As
representacdes coletivas, de acordo com Jovchelovitch (2011), pertencem a uma cadeia de
conceitos que se referem a crengas, sentimentos e ideias habituais, tomadas como dadas e
homogeneamente compartilhadas por uma comunidade. Concebidas por Durkheim como a
consciéncia coletiva de uma comunidade, as representacdes coletivas sdo a fonte de toda a
solidariedade social (JOVCHELOVITCH, 2011). Elas compreendem as ideac6es, as emocdes,
0s rituais e os costumes que os individuos carregam e desempenham, mas sobre os quais eles

tém pouco controle.

Consideradas por Durkheim como fatos sociais, elas contrapdem-se aos individuos
como uma forca exterior e tém sobre eles um poder coercitivo, fixado no pensamento, nos

rituais das instituicdes sociais, as representagcdes coletivas sdo resistentes & mudanca e ao
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escrutinio social (JOVCHELOVITCH, 2011). Elas existem e se perpetuam por meio da
tradicdo, pela autoridade e por instituicdes que fornecem os centros de legitimagao para aquilo
que € conhecido e 0 que ndo é; o que é aceitavel, o que ndo €; o que define a comunidade, o
que é excluido. Elas protegem as comunidades da diferenca interna e externa e constituem
um recurso para preservacdo e sobrevivéncia de identidades e modos de vida
(JOVCHELOVITCH, 2011). Nessa perspectiva é dificil discordar e propor visdes
alternativas, ja que rigidas hierarquias entre interlocutores configuram a comunicacéo e a

transmissao de conhecimento.

As representagdes coletivas emergem como um tipo de saber cotidiano partilhado por
todos que operam como uma forga totalmente unificadora; séo reproduzidas por condic6es de
forte assimetria entre participantes, sdo associadas e dependentes de rituais, e as condicdes
para sua transformacao sdo quase inexistentes (JOVCHELOVITCH, 2011). Possuem forca de
um fato social, exercendo atribuicdes de integracdo e reproducdo social ao mesmo tempo que
garantem forte solidariedade entre aqueles que as compartilham (JOVCHELOVITCH, 2011).
Sendo assim, nesse tipo de comunidade, o vinculo social e os sentimentos de submissao e
obediéncia que suscitam tém prevaléncia sobre 0s acontecimentos e ha ali pouco espago para
variacdo individual. E justamente por essa natureza claustrofobica (GIDDENS, 1978),
absurdamente totalizante do social, na qual a sociedade é vista como uma unidade homogénea
com auséncia de tensdo e contradicdo entre diferentes grupos, ou coletivos, que a concepcao

de Durkheim foi criticada por Moscovici (1993).

Compreendemos, porque nos apoiamos em Moscovici (1993) e em Jovchelovitch
(2011), que a dinamica da globalizacdo redefiniu a natureza da comunicacdo entre
comunidades humanas, o ritmo de mudanca e a introducdo do novo que vem de um Qutro
remoto. Neste contexto, as tradiches ndo permanecem impermeaveis, elas sdo postas sob
votacdo, revisadas ou ferozmente defendidas e, por meio deste processo, perdem a forma
inabalavel e inquestiondvel que originalmente as definem. De acordo com Jovchelovitch
(2011), essa mudanca, nomeada de destradicionalizacdo, consiste num processo que explode
esferas publicas, abrindo-as para préaticas de contestacdo, argumentacdo e debate. E nesse tipo
de esfera publica destradicionalizada, as representacdes coletivas ndo podem sobreviver
intactas e sofrem processos de transformacédo. Elas se tornam uma entre muitas outras formas

de saber.

E nessa perspectiva que se diz que, ao elaborar o conceito de representacdes sociais,

Moscovici pensou com e contra Durkheim. Com Durkheim, ele compreendeu o poder da
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representacdo para construir ambientes e confrontar atores sociais como uma forga externa.
Mas Moscovici chegou a Durkheim via Piaget, e em Piaget ele entendeu que a psicologia
social poderia ser uma ciéncia sobre desenvolvimento e mudanga (JOVCHELOVITCH,
2011), mais do que sobre reagOes a ambientes fixos. Nas representacdes sociais, portanto,
encontramos a luta entre tradicdo e inovacdo, entre conformidade e rebelido de minorias

ativas.

Moscovici (2000) ressalta que os processos de comunicagédo estdo na origem das RS e
de suas transformacdes, 0 que, de acordo com Jovchelovitch (2011), posiciona a teoria em um
paradigma comunicativo e dialdgico. A contrapartida dessa transformacéo é que ndo é mais a
autoridade, e sim os argumentos que adquirem prevaléncia na comunicagdo, impondo aos
interlocutores a necessidade de explicar a si mesmos e serem mutuamente responsaveis pelo
que dizem. Nesse sentido, os argumentos implicam exame e questionamento do que € dito, ha
maior necessidade de interpretacdo e de justificacdo (JOVCHELOVITCH, 2011). O que a
autora ressalta nessa compreensdo € que a maior parte das comunidades, hoje, é permeada
pelos principios de esferas publicas destradicionalizadas em que, a0 menos idealmente, ou por
forca da lei, os membros se encontram como pares para discutir e decidir em condicdes de
igualdade — o acesso esta aberto a todos, a legitimidade e a subsequente autoridade de uma
proposicdo sdo estabelecidas pela argumentacdo dialogica. Essa € uma compreensao que se
aplica bem a questdo da inclusdo escolar, cujo imperativo legal impGe a necessidade de
continuas atualizacdes de sentido que se estruturam nas argumentacdes dialdgicas da

comunidade escolar e das demais instancias dos sistemas educacionais.

Jovchelovitch (2011) explica que, nessas esferas publicas destradicionalizadas, as
representacdes sociais sdo um tipo de conhecimento social formado pela mobilidade e
diversidade de grupos sociais e pela reflexividade propiciada pelos multiplos encontros de
diferentes tradicdes. As representaces em sociedades destradicionalizadas tornam-se sociais
porque hoje as comunidades devem lidar com a diversidade de realidades e encontrar novas

estratégias simbdlicas para Ihes dar sentido.

O sentido é alcancado, sustentado e transformado de maneira que transcenda as
limitacBGes impostas pela tradi¢do, ou seja, a crenca em uma ordem de coisas preestabelecidas
declinou, ou pelo menos perdeu parte de sua autoridade, uma vez que as vozes de autoridades
tornaram-se, elas também, descentralizadas (JOVCHELOVITCH, 2011). As autoridades se
multiplicam e se sobrepdem continuamente, renovando o conteudo simbolico de sistemas

representacionais e trazendo a tona a expressdo da diversidade e seus fenémenos
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concomitantes. Fica evidente nesse contexto de proposicbes que a dindmica das
representacfes sociais abarca tanto codigos simbolicos compartilhados e consensuais quanto
cdédigos simbolicos contraditérios e ndo resolvidos (JOVCHELOVITCH, 2011). Essa
compreensdo é claramente expressa no texto escrito por Moscovici em 1988:
Parece uma aberracdo, de qualquer modo, considerar as representacbes como
homogéneas e partilhadas como tais por toda a sociedade. O que quisemos enfatizar,
ao abandonar a palavra coletivo, era essa pluralidade de representacdes e sua
diversidade dentro de um grupo. De fato o que tinhamos em mente eram
representacdes que estavam sempre se fazendo, no contexto de inter-relacGes e a¢oes
que estavam, elas também, sempre se fazendo (MOSCOVICI, 1988, p. 219).

A partir dessas proposicdes de fatos, Moscovici (2003) adverte que as representacoes
sobre as quais ele tem interesse de estudo ndo sdo as da sociedade primitiva, nem as da pré-
historia, mas as da sociedade atual que muitas vezes ndo tém tempo para se sedimentarem
totalmente e se tornarem tradi¢bes imutéveis. 1sso porque [...]

[...] os meios de comunicacdo de massa aceleraram essa tendéncia, multiplicaram
tais mudancas e aumentaram a necessidade de um elo entre, de uma parte, nossas
ciéncias e crencgas gerais puramente abstratas e, de outra parte, nossas atividades
concretas como individuos sociais (MOSCOVICI, 2003, p. 48).

Assim, a Teoria das Representacdes Sociais, na contramao da corrente hegemdnica da
psicologia social daquele momento, busca um acerto de contas no que se refere as dicotomias
que separam o subjetivo do objetivo, o qualitativo do quantitativo, o coletivo do individual, o
todo da unidade. E para esse acerto de contas, Moscovici elabora um conceito mais amplo e
complexo que engloba e articula as microteorizacbes defendidas pelos psicologos sociais
estadunidenses, apoiados em conceitos isolados como o de imagem, opinido, atitude, crengas,
valores e normas sociais (ALMEIDA, 2011). Esse grande conceito de base, mesmo sendo
considerado inacabado e provisorio, ao romper com dicotomias classicas, redundou na
formulacdo de uma grande teoria psicossocioldgica (DOISE, 1993), situada agora em outro
contexto epistemoldgico. O grande desafio de Moscovici foi o de situar a psicologia social na
encruzilhada entre a psicologia e as ciéncias sociais e ocupar esse territorio limitrofe, distante
de uma concepcdo estritamente sociolégica, bem como de uma concepg¢do exclusivamente

psicoldgica.

Jovchelovitch (2011) esclarece que Moscovici integrou ativamente o circulo
intelectual francés que era dominado por conflitos em relagéo a trés frentes: a fenomenologia
e seu legado; 0 marxismo e sua suspeita dos saberes gerados no cotidiano; e o estruturalismo e

sua percebida rentncia do humano. E em meio a essa batalha Moscovici [...]
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[..] lutou em todas as frentes, convencido de que ndo existe algo como o
conhecimento liberto produzido por um sujeito livre do Outro, da histéria e da
pertenca; que o sujeito comum pode ser sujeito do conhecimento e saber bem sobre
o que fala, que a histéria e suas estruturas ndo existem independentemente dos
sujeitos que as produzem ou, como os humanistas certa vez expuseram, a historia

tem sujeito (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 85).
Moscovici enfatiza, portanto, que o ambiente intelectual no qual nasceu a TRS exigia
a reafirmacdo e a importancia do sujeito, de forma que, a despeito de ser uma teoria
empenhada em trazer o social de volta para a psicologia social, ndo hd nela menos
compromisso com o individuo (JOVCHELOVITCH, 2011). Por consequéncia, a TRS deve
ser compreendida ndo apenas como uma psicologia social dos saberes, mas também como
uma teoria sobre como novos saberes sdo produzidos e acomodados no tecido social em
fungdo do papel dos inovadores e de minorias de individuos capazes de confrontar uma logica
hegemoénica de tradi¢cbes de uma cultura e o que ela impde sobre nossa maneira de ver o

mundo e a nés mesmos.

Nessa perspectiva psicossociolégica de uma sociedade pensante, 0s sujeitos ndo séo
apenas processadores de informag6es ou portadores de ideologias e crencgas coletivas, embora
demonstrem ter pensado juntos sobre os mesmos temas. Ao contrério disso, na perspectiva de
S& (1999, p. 28), eles séo [...]

[...] pensadores ativos que, mediante inumeraveis episodios cotidianos de interacdo

social, produzem e comunicam incessantemente suas proprias representacdes e
solugdes especificas para as questBes que se colocam a si mesmos. Da mesma forma
que se trata a sociedade como um sistema econdmico ou um sistema politico, cabe
considera-la também como um sistema de pensamento.

Essa compreensdo reforca a ideia de que 0 mundo ndo é uno, mas varios e a variedade
dos contextos ou grupos convoca racionalidades diversas para dar sentido a realidade
circundante. No tdpico seguinte discutiremos a proposicao teorica subjacente a esse encontro

de racionalidades: a polifasia cognitiva.

2.2.2 Polifasia cognitiva

Na sua obra seminal, Moscovici propde que diferentes racionalidades estdo contidas
na construcdo de representacfes sociais sobre a psicanalise. Ao ponderar se 0 pensamento
coletivo seria uma Torre de Babel ou uma diversidade bem-ordenada, o autor explica que
diferentes estilos cognitivos coexistem na mesma pessoa ou grupo. Moscovici (1976, p. 285)

ressalta:
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O mesmo grupo e a mesma pessoa sdo capazes de empregar diferentes registros
I6gicos nos campos que eles se relacionam com perspectivas, informacdes e valores,
que sdo distintos a cada um [...] a coexisténcia dinamica de diferentes modalidades
de pensamento correspondentes a relagOes especificas entre 0 homem e seu contexto

social estabelecem um estado de polifasia cognitiva.
Evidencia-se nessa compreensdo a ideia de que diferentes formas de conhecimento
vivem lado a lado no mesmo individuo ou coletivo e tém como finalidade responder a
diferentes objetivos. Formas diferentes podem coexistir no mesmo sujeito, e eles as utilizam
em fungéo das circunstancias particulares em que se encontram e dos interesses particulares
que possuem em determinado tempo e lugar (JOVCHELOVITCH, 2011). Isso demonstra que
as exigéncias do ambiente social e a configuracdo do psicossocial de um contexto séo
determinantes na utilizacdo de uma ou outra forma de saber. Ou seja, 0 estado de polifasia
cognitiva estd associado as multiplas identidades que temos, as varias regras sociais a que

respondemos e aos grupos dos quais somos membros (ARTHI, 2012).

Jovchelovitch (2011) explica que € das relagdes sociais que o sujeito retira a logica e a
racionalidade para a construcdo da representacdo, dai porque ela constitui um saber plural,
plastico, dindmico e continuamente emergente, capaz de apresentar tantas racionalidades
quantas forem exigidas pela infinita variedade de situagdes socioculturais que caracterizam a
experiéncia humana. E nesse sentido que a representacdo social pressupde um estado de
polifasia cognitiva que, por sua vez, esta ligada a dindmica do pensamento social e a sua
entrada em espacos em movimento. Jovchelovitch (2011) argumenta que em vez de
abandonar formas de conhecimento consideradas socialmente retrogradas, primitivas ou
infantis, as comunidades humanas buscam continuamente 0s recursos que esses diferentes
saberes lhes oferecem. Essa compreensdo indica, de acordo com Arthi (2012), que o
pensamento ndo progride necessariamente de uma forma ingénua para outra perita, ou de uma
forma pré-logica para outra forma logica — esses diferentes tipos de pensamentos, ainda que

conflitantes, coexistem num mesmo grupo ou individuo.

No prefacio de Loucuras e Representacdes Sociais, de Jodelet (2005), Moscovici
(2005) confirma essa mesma compreensao, destacando que uma Unica representacao retne
uma grande variedade de raciocinios, imagens e informacdes de origens diversas com o0s quais
ela forma um conjunto mais ou menos coerente. Ao ndo especialista permite-se e até solicita-
se 0 que se proibe aos especialistas, isto €, associar conteudos intelectuais e modos de reflexao
dispares numa rede continua de solucdes para os problemas encontrados. O ndo especialista

abastece-se de acordo com 0s seus interesses sucessivos, no estoque de informagdes
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disponiveis, praticando os paralelos mais surpreendentes, como fazem os habitantes de Ainay-
le-Chéteau, entre conhecimentos médicos e conhecimentos tradicionais. E nesse
enquadramento que repousa a compreensdo de que a doenca mental é contagiosa e se pega
comendo no mesmo prato que os loucos e, por conseguinte, requer cuidado de separar as

lougas dos doentes mentais das dos civis.

Nesse contexto de proposicOes, entendemos que a experiéncia intersubjetiva entre
Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva com desenvolvimento atipico e seus
pares pode ser expressa a partir de significados culturais contraditérios, que quando usados,
sustentados ou apropriados revelardo diferentes I6gicas ou sistemas de pensamento. Nesse
sentido, podemos supor que 0s ajustes nas representacdes sociais dependem também das
possibilidades cognitivas daqueles que representam e das experiéncias pessoais com 0 objeto
representado. Veremos no proximo topico a relagdo entre o conhecimento consensual e
reificado, destacando como as teorias cientificas construidas no universo reificado oferecem a

matéria-prima para as construcdes consensuais e para o estado de polifasia cognitiva.

2.2.3 Entre o conhecimento consensual e o reificado

A Teoria das Representacdes Sociais nasceu direcionada para estudar a apropriacao
que o senso comum fazia do conhecimento cientifico. Nessa empreitada, percebeu-se que as
pessoas ndo internalizavam passivamente o que a ciéncia divulgava, mas transformavam seus
contetdos e os adaptavam a sua realidade social, através da comunicacdo (MOSCOVICI,
2007) com a finalidade de se relacionar com essas informac6es de maneira mais rapida e com

o aval de uma construcéo coletiva.

A proposta psicossocioldgica do conhecimento contida na obra La Psychanalyse, Son
Image et Son Public, de Moscovisci (1961, 1978), trouxe essa perspectiva da transformacao
dos saberes especializados (reificados) em saberes corriqueiros, ferramentas do dia a dia
circulantes na sociedade (ARRUDA, 2014). Esses saberes corriqueiros constituem o universo
consensual no qual estdo presentes os significados culturais e historicos das nossas
experiéncias e atividades. E um saber que desconhece a ldgica formal, tem uma l6gica propria
e resulta da tentativa de superacdo ante a perplexidade causada pelo ndo familiar. Markova
(2003) argumenta que este € um conhecimento rico, altamente diversificado e especifico de
cada contexto. No universo consensual, a sociedade torna-se a si propria visivel, é um
universo inovador, possui voz, age diante do mundo, respondendo a ele e provocando

alteracdes. Por outro lado, os saberes especializados, oriundos do universo reificado, séo
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marcados pelo rigor, pela logicidade, pela hierarquizacéo e pela compartimentalizacdo. Nesse
universo, a sociedade é transformada num sistema de entidades invariaveis, basicas e solidas,
indiferentes a individualidade e as quais falta identidade. O conhecimento reificado entende o
mundo em termos de variaveis, objetos, atividades e individuos isolados (MARKOVA, 2003).

De acordo com S& (2004), estes dois universos orientam, simultaneamente, a
construcdo da realidade. Ou seja, nessa perspectiva, embora aprendamos que o conhecimento
verdadeiro — capaz de descrever 0 mundo como ele é — é prerrogativa da ciéncia e advém de
longos anos de estudo que deve deixar de lado os ruidos causados pelos afetos e pelas
pertencas. Jovchelovitch (2011, p. 169) esclarece:

Tao logo comecamos a pesquisar 0 conhecimento como uma pratica, o ideal de
conhecimento verdadeiro desprovido de seu contetido vital ndo consegue sobreviver.
Fendmenos tais como motivacdes, emocBes, afetos inconscientes e interesses
sociais, normalmente considerados como deficiéncia na estrutura do conhecimento,
inexoravelmente encontram modos de penetrar as praticas do saber e mostram que,
atras da busca do puramente objetivo, existem outras camadas de sentido ligadas a
mundos subjetivos, intersubjetivos e culturais.

Isso significa dizer que tais fenbmenos sdo ocorréncias cotidianas de grande valor,
portanto, devem ser analisadas como intrinsecas a construcao dos saberes. Concordando com
as proposicoes de Jovchelovicth (2011), presumimos que as teorias cientificas sobre a
deficiéncia intelectual, construidas no universo reificado, oferecem noc¢des que servirdo de
matéria-prima sobre o desenvolver-se como jovem com deficiéncia intelectual. No entanto a
comunidade escolar possivelmente agregara a essa compreensdo outras camadas de sentido
que remetem as variadas experiéncias intersubjetivas estabelecidas entre o0s jovens com

desenvolvimento atipico e seus pares.

Estamos dizendo com isso que a transformacdo dos imperativos legais, quando
desembarca no espaco cotidiano dialégico dos jovens, suporta contradi¢bes, visto que,
conforme Moscovici (2003), o individuo abriga em si varias formas de representar o objeto,
sem que necessite submeter seus pensamentos aos parametros da logica formal, isto é, um
mesmo individuo é capaz de abrigar diferentes maneiras de representar e pensar um dado

objeto.

Sendo assim, assumimos que 0 universo consensual constitui-se de um sistema de
contradicfes e emerge como um processo psicossocial complexo e rico que, segundo
Jovchelovitch (2011), envolve atores sociais com identidades e vidas emocionais que se

engajam em rela¢6es com outros (cuja natureza modela o que e como eles vém a conhecer o
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mundo), que tém razbes para fazer o que fazem e, ao assim agir, pdem em préatica 0s

propositos daquilo que fazem.

Nesse contexto de proposicdes, cabe reconhecer que o conhecimento cientifico
também esta sujeito a influéncia dos diferentes aspectos do conhecimento ndo cientifico
porque o cientista também sofre pressfes sociais. Sendo assim, ousamos dizer que ha algo de
cientifico no que se refere as atuais representacdes negativas sobre a pessoa com deficiéncia
intelectual. Nesse universo, é preciso considerar o preconceito subjacente a crenca dos
cientistas e a forca desse prestigio enquanto mobilizadora e divulgadora de verdades absolutas

que atravessam geracdes e sdo diluidas no conhecimento consensual.

Nessa mesma linha de entendimento, Elejabarrieta (1992) salienta que a ciéncia pds-
moderna pode vir a assumir um status de mercadoria, ou seja, dentro de um sistema
capitalista, a ciéncia pode também responder a interesses mercadologicos, o que a coloca
numa condicdo indissociavel da sociedade em geral. Alicer¢ados nessas concep¢des, podemos
afirmar que, embora estudados muitas vezes de forma dicotdmica, ciéncia e senso comum,
universo consensual e reificado, sagrado e profano coexistem e estdo em constante interagéo.
Considerando essa relacao dialdgica entre universo consensual e reificado, o proximo tépico

explora as condigdes de emergéncia das representacdes sociais.

2.2.4 As condicdes para surgimento das representacdes sociais

Moscovici (1978) ressalta que a dispersdo da informacéo, a focalizacdo e a pressao a
inferéncia sdo dimensGes da realidade social que favorecem o surgimento de uma
representacdo social. A complexidade do objeto origina a propagacdo de multiplos discursos
sobre o tema, e 0 acesso a informacdes dispersas e difusas gera no senso comum a
necessidade de integrar e processar de forma seletiva essas informacGes a ponto de construir

uma teoria que as organize.

A dindmica social requer das pessoas explicacdes, opinides e posicionamentos que
orientem suas agdes no mundo. E nessa perspectiva que a focalizacdo diz respeito & posico
do grupo social em relacdo ao objeto da representacdo em funcdo de uma pressdo a inferéncia.
Essas proposicdes estdo alicercadas na logica social das inser¢bes e das relagbes de cada
sujeito com o objeto, 0 que remete a ideia de um elemento polimorfo suscita graus diferentes
de interesse e aproximacgédo e impede que haja uma visédo global do objeto, resultando na

construcdo de teorias parciais construidas coletivamente com énfase em diferentes aspectos
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desse objeto (MOLINER, 1996), a depender das necessidades e interesses dos grupos, bem

como do acesso diferenciado as multiplas fontes de informacéo.

Essas proposicdes nos levam a entender, conforme ressalta Moliner (1996), a
necessidade que os individuos sentem de apresentarem comportamentos e discursos coerentes
a propdsito de um objeto que ndo conhecem totalmente, sendo a comunicacdo e a a¢do sobre
esse objeto apenas possivel a medida que, por diversos mecanismos de inferéncia, o sujeito
preenche zonas de incerteza do seu saber, facilitando a adesdo dos individuos as opinides
dominantes do grupo. Trazendo esse enquadre tedrico para o contexto de escolarizacdo do
jovem com DI, observamos que hd uma variedade de discursos em relagdo a pessoa com
deficiéncia intelectual, oriundos dos mais variados contextos (religido, medicina, psicologia,
escola, lei). Essa variedade de discursos prontos a explicar a deficiéncia intelectual €
atravessada por referenciais e interesses de grupos nos quais séo forjados, portanto, divergem
entre si. E nesse confronto de discursos, gerador da “dispersdo da informagdo”, em que se
situa o estudante de ensino médio que realiza a agdo mediadora junto ao colega com DI e que
ao longo dessa experiéncia vai preenchendo as zonas de incerteza sobre o ser jovem com
deficiéncia intelectual (MOLINER, 1996).

Ressaltamos com isso que esses jovens (provaveis agentes de inclusdo) tém diferentes
acessos a informacdo sobre a pessoa com DI, dependendo de elementos como religido,
contexto escolar, local de moradia, servicos a que tém acesso, cultura da escola e dos
professores com o0s quais convivem. Infere-se dai que uma mesma pessoa compartilha
diferentes fontes, que diferentes grupos podem se beneficiar de uma mesma fonte e que uma
mesma pessoa possa participar de diferentes grupos. Isso nos leva a crer que a focalizacdo ndo
decorre exclusivamente da informac3o, mas também do filtro empregado nessa recepcéo. E
nesssa perspectiva que Santos (2005) explica que uma representacdo social € construida e
reconstruida a partir de informac6es recebidas do ou sobre o objeto, filtradas e memorizadas,

formando uma matriz cognitiva que permite compreender e agir sobre ele.

Estamos dizendo com isso que 0s atores sociais ndo conservam passivamente as
informacbes a que tém acesso, eles as traduzem a partir de seus préprios referenciais,
necessidades e insercBes sociais. Assim, 0s alunos pares (agentes no processo de incluséo),
mesmo que leiam 0s mesmos textos, acessem 0s mesmos sites, escutem as mesmas falas sobre
a pessoa com DI, convivam com o mesmo colega com DI, vdo priorizar um tipo de
informacdo, preservar e desprezar elementos distintos. Nesse sentido, Jovchelovitch (2002)

ressalta que nossa compreensdo do que é ldgico ou ilégico na vida social esta



78

indissociavelmente ligada ao que nos € familiar ou estranho: compreendemos bem o que é
parte de nosso contexto cultural e tendemos a compreender mal o que ndo é. Dai advém o
problema da variabilidade dos sistemas de saber, que emergem do fato de que 0S processos
representacionais na base de todo o conhecimento séo contexto-dependentes.

Considerando ainda a variabilidade dos sistemas de saber, na proxima se¢do falaremos
sobre a abordagem estrutural das representacdes sociais.

2.2.5 A teoria do nucleo central

A relagdo epistémica de uma pessoa com um objeto é definida com e mediada pelos
outros (JOVCHELOVITCH, 2008, WAGNER; HAYES, 2005), de forma que ndo existiria
objeto social sem esta mediacdo, que inclui o discurso e o universo de representacdes ja
circulantes no grupo. O objeto ganha relevancia gracas ao significado que se desenha para ele.
Essa posicdo reverbera em outras dicotomias, como o0 sujeito/objeto, pensamento/agéo,
cognicao/afeto, revelando-se um dos pilares da epistemologia moscoviciana (ARRUDA,
2014). Nessa perspectiva, conforme Wagner e Hayes (2005), o objeto ndo se oferece ao
sujeito social independentemente da sua forma apresentada, o que significa dizer que o sujeito

ndo interage com o objeto em si, mas com a representacdo que tem sobre ele.

Um dos desdobramentos dessa teoria construtivista (ARRUDA, 2014) esta na teoria
do ndcleo central, proposta por Abric (1998). De acordo com Arruda (2014), a teoria do
nucleo central se constitui de dois sitemas operantes e registra no sistema periférico o lugar do
contexto, da situacdo, da heterogeneidade. Ou seja, o sistema periférico é o lécus da
transformacdo da representacdo, acusando a influéncia das circunstancias, dos momentos
historicos e das negociacdes individuais entre quem representa e o0 que é representado. Os
elementos desse sistema dao a cara multifacetada da representacdo, escapando a constancia e
a homogeneidade do nucleo central por apresentar os aspectos mais individuais e mais
contigentes, de forma que, ainda que o nacleo central se mantenha intocado, pode haver
representacdes aparentemente diferentes e comportamentos decididamente diferentes, gragas a

presenca ciliar dos elementos periféricos (ARRUDA, 2014).

O nacleo central, na compreensdo de Abric (1998), seria composto por poucos
elementos, contudo, estaveis, consensuais, historicos e arraigados, e esses elementos seriam

de dificil mudanca, unificadores e estabilizadores da representacdo. Ja o sistema periférico



79

daria mais especificidade ao objeto, seria mais concreto e revelaria diferengas entre

subgrupos. Sao elementos mutaveis que se relacionam com as préaticas sociais.

O funcionamento do nicleo central ndo pode ser compreendido sendo em dialética
continua com os aspectos periféricos; uma transformacdo mesmo pequena do nucleo central é
preparada longamente na periferia. Conforme prevé a teoria, o sistema periférico autoriza
modulagdes individualistas da representacdo, permite a cada um posicionar-se de acordo com

suas variagcdes pessoais, sem colocar em risco a significacdo do nucleo central.

Abric (1998) destaca ainda a existéncia de cinco fungdes do sistema periférico no
funcionamento e dindmica das representacdes sociais. A primeira delas é a concretizacdo do
nacleo central em termos ancorados na realidade, imediatamente compreensiveis e
transmissiveis; a regulacdo é outra funcdo e consiste na adaptacdo da representacdo as
transformagdes do contexto, integrando novos elementos ou modificando outros, em funcéo
de situacOes concretas com as quais 0 grupo é confrontado; a prescricdo de comportamentos €
uma fungéo que expressa como 0s elementos periféricos sdo organizados pelo nucleo central,
garante o funcionamento instantaneo da representacéo social e orienta as tomadas de posicéo;
a protecdo do nucleo central é uma funcéo do sistema periférico enquanto elemento essencial
nos mecanismos de defesa que visa proteger a significacdo central da representacdo,
absorvendo as informacdes novas suscetiveis de por em questdo o nucleo central; e por fim a
funcdo conhecida como modulagfes individualistas permite a elaboragcdo de representacdes

relacionadas a historia e as experiéncias pessoais do sujeito.

E nessa perspectiva que Abric (1998) explica que as representacdes sociais s3o
dinamicas e sofrem cotidianamente diferentes tipos de transformacdo em sua estrutura, as
quais podem ser categorizadas como a) transformacdes resistentes; b) transformacdes

progressivas; c) transformacdes brutais.

Quando as mudangas acontecem apenas no sistema periférico, trata-se de uma
transformacdo resistente, elas geram novas praticas contraditérias e mecanismos de defesa
(justificacdo, racionalizacdo). Nas transformacBes progressivas, novas praticas nao
contraditérias ao nacleo central vdo gradativamente integrando o sistema periférico, até
chegar ao nucleo, transformando-o e gerando uma nova representacdo. Quanto as
transformagdes brutais é possivel constata-las quando novas praticas colocam em questdo o
significado central da representacdo, transformando direta e completamente o ndcleo e, em

consequéncia, toda a representacédo social (ABRIC, 1998).
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A despeito de ser mutével, a dindmica das relagdes € uma dindmica de familiarizac&o,
visto que objetos, pessoas e acontecimentos séo percebidos em relagéo a prévios encontros e
paradigmas. A seguir trataremos das dinamicas de familiarizagdo com o novo na perspectiva

da Teoria das Representacdes Sociais.

2.2.6 Dinamica de familiarizagdo das representacdes sociais

Uma vez tendo sido gerada através da comunicacdo cotidiana, as representacdes
sociais estdo presentes nas narrativas que fornecem uma versdo da realidade. A linguagem
permite ver e representar enunciados que circulam, tornam-se ativos, e certas palavras-chave
cujos sentidos sdo definidos a partir do contexto (historico, ideolégico e linguistico) do seu
uso social tornam-se aceitaveis em fungdo do momento e do lugar de sua emissdo (JODELET,
2001). Adquirem, consequentemente, o poder de produzir acontecimentos. E o que acontece
com as variagdes nos termos que nomeiam os individuos com deficiéncia intelectual ao longo

do percurso historico.

Esse processo de nomear e materializar a pessoa com deficiéncia tem como principio a
familiarizacdo do que é desconhecido pelo grupo. SituacOes, pessoas ou leis juridicas, por
exemplo, ndo familiares, que interferem no cotidiano do grupo e de algum modo nas relagdes,
precisam tornar-se familiares. Para que isso aconteca, instaura-se um movimento no sentido

de codificar, analisar e assimilar o novo em relagcdo aos dados anteriormente conhecidos.

Moscovici (2003) esclarece que a finalidade de uma representacdo € tornar familiar
algo ndo familiar, ou a prépria ndo familiaridade. “Os universos consensuais sdo locais onde
todos querem sentir-se em casa, a salvo de qualquer risco, atrito ou conflito.” (MOSCOVICI,
2003, p. 54). Sob a influéncia dessa concepcdo, Moscovici (2003) assinala que de forma geral
a dindmica das relagcdes é uma dinamica de familiarizacdo, visto que 0s objetos, as pessoas e
0s acontecimentos sdo percebidos em relacdo a prévios encontros e paradigmas. Sendo assim,
a memoria tem maior énfase que a deducdo, assim como o passado tem primazia sobre

presente, a resposta sobre o estimulo e as imagens sobre a realidade.

Nesse contexto de proposicGes, entendemos que o sentimento de ndo familiaridade
instaura-se quando as fronteiras e as convencdes desaparecem, quando as distingdes entre o
abstrato e o concreto ficam confusas, ou quando o sujeito se defronta com pessoa,

comportamento ou relacdo atipica que o impeca de reagir dentro de um padrdo habitual. “Ele
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ndo encontra 0 que esperava encontrar e é deixado com uma sensagdo de incompletude e
aleatoriedade.” (MOSCOVICI, 2003, p. 55).

Trazendo esse enquadre para 0 contexto da nossa pesquisa, nos questionamos sobre 0
sentimento de ndo familiaridade que a escola pode experimentar ao deparar-se com o
estudante deficiéncia intelectual — normalmente considerado como o que ndo aprende e, por
iss0, ndo pode chegar aos niveis mais elevados de ensino — matriculados em turmas regulares
de ensino médio, espaco reservado aqueles cujo refinamento de entendimento e capacidade de
abstracdo alcangam graus elevados. Nessa mesma linha de pensamento, Moscovici (2003, p.
56) assevera que [...]

[...] é desse modo que os doentes mentais, ou pessoas que pertencem a outras
culturas, nos incomodam, pois estas pessoas sdo como nés e contudo ndo sdo como
nos; assim nos podemos dizer que eles sdo ‘sem cultura’, barbaros, irracionais etc.
De fato, todas as coisas, tdpicos ou pessoas banidas ou remotas, todos os que foram
exilados das fronteiras concretas de nosso universo possuem sempre caracteristicas
imagindrias; e pré-ocupam e incomodam exatamente porque estdo aqui, sem estar
aqui; eles sdo percebidos, sem ser percebidos; sua irrealidade se torna aparente
guando nos estamos em sua presenca; quando sua realidade é imposta sobre nos — é

como se nos encontrassemos face a face com um fantasma ou com um personagem
ficticio na vida real.

Esse encontro com o fantasma é explicado por Moscovici (2003) como a presenca real
de algo ausente, ou seja, a exatiddo relativa de um objeto que, embora pareca visivel, ndo é;
embora pareca igual, apresenta-se diferente. Nesses termos, o nao familiar, o fantasma, o
personagem ficticio, ou seja, a exatiddo relativa incomoda e ameaca e a0 mesmo tempo
fascina. O ndo familiar gera medo porque ameaca o sentido de continuidade e a ordem
estabelecida, dai porque o rejeitamos. Por essas proposicdes podemos supor que o0 ato de
representar consiste huma tentativa de transferir aquilo que amedronta, incomoda, ameaca o
universo exterior para o interior. Essa transferéncia acontece “pela separacdo de conceitos e
percepcBes normalmente interligados e pela sua colocagdo em um contexto onde 0 incomum
se torna comum, onde o desconhecido pode ser incluido em uma categoria conhecida”
(MOSCOVICI, 2003, p. 59).

Em outras palavras, o desconhecido se descola dessa realidade e cola numa outra
realidade conhecida, por isso, a infantilizacdo nas acdes pedagdgicas referentes ao jovem com
DI pode advir da representacdo social sobre a pessoa jovem e adulta com deficiéncia mental
como uma crianga quanto as suas possibilidades de elaboragdo cognitivas e socioafetivas.

Admite-se, assim, que o que é discutido sobre as criancas em situacdo de inclusdo poderia ser
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também aplicado para o jovem que tem o seu funcionamento mental comprometido — essa

populacdo tende a ser vista pelo foco da infantilizacdo de suas formas de acéo.

O conceito de escolarizacdo de jovem com DI é separado do seu contexto e transposto
para um contexto de escolarizacdo de criancas e até de filantropia e benevoléncia. Uma vez
que a escolarizagdo do aluno com DI assume caracteristicas de filantropia ou de atuacdo
pedagogica infantilizada, o problema deixa de causar surpresa e toma um carater comum e
conhecido. Trata-se, conforme Moscovici (2003), de uma juncdo real, socialmente
significante. Esse movimento ressalta a ideia de que o veredito tem prioridade sobre o
julgamento, antes mesmo de propor desafios e investigar sobre as reais possibilidades de
desenvolvimento do aluno com DI, é comum os professores criarem sobre ele uma imagem
infantilizada ou de piedade, que resulta na baixa expectativa sobre a possibilidade de
desenvolvimento. A familiaridade vai-se constituindo a partir dos elementos dados pelo
grupo. Ela ndo necessariamente sera semelhante a forma original desses fatos ndo familiares,
tampouco serdo semelhantes a familiaridade construida em outros grupos. E uma

familiarizacdo singular, associada a elementos proprios de um grupo.

O processo de transformacdo do novo/estranho em familiar se da sem que haja a
intencdo de abandonar totalmente o familiar, mas assimila-lo, reconstrui-lo dialeticamente,
porque a questdo que se coloca para a teoria é: “As representacdes ndao s6 familiarizam o
desconhecido, mas, por vezes, ao fazé-lo, também permitem o estranhamento do familiar”
(ARRUDA, 1998, p. 37). Nessa transicdo em busca de transformar o ndo familiar em familiar,

dois processos se destacam: a objetivacdo e a ancoragem, temas da proxima se¢éo.

2.2.7 Processos de formacédo das representacfes sociais

Os processos de formacdo das representacdes sociais (objetivacdo e ancoragem)
constituem duas faces ligadas uma a outra como os dois lados de uma folha de papel: face
figurativa e face simbdlica. Entende-se dai que cada figura corresponde a um sentido, e a cada
sentido uma figura (MOSCOVICI, 1978). Moscovici (1978) destaca que a objetivacdo € a
passagem de conceitos ou ideias para esquemas ou imagens concretas que se transformam em
supostos reflexos do real; a ancoragem caracteriza-se pela formacdo de uma rede de

significacbes em torno do objeto, associando-o0 a valores e praticas sociais.

Nessa mesma linha de entendimento, Arruda (2014) complementa que a objetivacéao é

o dispositivo que apreende o objeto pelo lado mais acessivel, ou seja, tomando dele o que se
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pode, 0 que se consegue, 0 que sobressai, 0 que parece mais relevante e torna-o concreto,
objetivo. Isto implica deixar de lado partes desse objeto, enxugar o excesso de informagio. E
a selecdo e descontextualizacdo que precede a recolagem das partes selecionadas num novo
desenho.

Trazendo o conceito da objetivacdo para o enquadre de nossa pesquisa, refletimos
sobre a necessidade que as pessoas sempre tiveram de dar corpo ao pensamento e as ideias
relativas as pessoas com deficiéncia ao longo da historia. A abstracdo propria da
incompreensdo em relacdo a como lidar com aquele que é diferente da norma padrédo fez com
que se buscasse materializar, por meio da objetivacdo, o individuo diferente. Nessa tentativa
de materializar o sentido de pessoa com deficiéncia, varias imagens se sucederam — desde a
imagem de alguém que € sub-humano, ou seja, que depde contra as caracteristicas do ser

humano, até a imagem que o configura como pessoa doente ou invisivel.

Ja a ancoragem consiste no processo de escolher um dos paradigmas estocados na
memoria e estabelecer uma relacdo positiva ou negativa, a partir de caracteristicas mais
representativas desse prototipo. Arruda (2014) explica que o processo de ancoragem faz o
movimento de jogar ancora no terreno firme dos conhecimentos preexistentes para poder fixar
ai 0 objeto navegante. Nessa transfusdo, tanto o terreno quanto objeto navegante se
modificam, fazendo brotar uma nova categoria para leitura do mundo dai para frente. Por essa
Otica, a ancoragem pode ser considerada como um elemento dinamizador, um indicativo do

dinamismo e historicidade da representacéo social.

A ancoragem implica atribuicdo de sentidos a partir de conhecimentos e valores
preexistentes na cultura e possibilita a traducdo e a compreensdo do mundo social; ela atualiza
constantemente aspectos que certamente compdem o nucleo da representacdo, dando-lhe nova
roupagem. Arruda (2014) explica que essa remodelagem, esse enlace entre 0 novo e o0 velho
também acontece em relacdo aos comportamentos em funcdo de maltiplos fatores, inclusive
em analogia com outros comportamentos anteriores, mesmo se apoiados nos mesmos valores.
Desta forma, renovar o repertério de sentidos pode também fazer reeditar o repertério de

acoes.

Os resultados da pesquisa de mestrado de Vasconcellos (2008) sobre representacfes
sociais acerca do aluno com deficiéncia contrapem-se a ideia de que 0 novo se torna sempre
familiar. A autora conclui que no caso do aluno com deficiéncia, até entdo significado como

incapaz e impossibilitado do convivio com 0s demais, ainda permanece alter e, apesar de ter
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sido aceito no grupo, distingue-se dele por suas diferencas que, por serem ameacadoras, S&o
elaboradas com vistas a protecéo identitaria.

Neste contexto, Vasconcellos (2008) entende que o0s professores se sentem
desnorteados, porque estdo vivendo um dificil processo de renovacéo de todo um sistema de
representacfes posto em questdo. Este desalojamento de certezas tem sido dificil
principalmente por suas repercussdes identitarias. O novo desordenou o familiar, tornado

estreito e incOmodo, mas parece ainda ndo té-lo reordenado.

Vasconcellos (2008) constata que a representacao social sobre deficiéncia revela que o
estranho permanece estranho e essa compreensdo € vivida pelos professores num jogo de
identidade e diferenga, repleto de afetos que, juntamente com a cognigédo, tem delineado os
novos contornos desta alteridade. O medo do fracasso profissional, a pena do aluno por suas
dificuldades, a raiva pelas dificuldades impostas por ele, a culpa pela raiva sentida, o
desespero diante do ndo saber, o carinho emergente no contato e muitos outros afetos
colaboram para construcéo da representacdo. O grupo parece estar delineando os contornos da

alteridade e os critérios de sua classificacao.

Os resultados desse estudo destacam dimensfes e mecanismos pouco abordados na
teoria, como é o caso dos mecanismos gerados quando o novo implica uma reestruturacao de
sistemas representacionais antigos, enquanto o estranho ainda ndo é tornado familiar talvez

porque o outro, estranho, ainda ndo tenha sido considerado na sua alteridade.

Na proxima secao desenvolveremos uma discussao sobre o enlace entre representacdes
sociais e praticas, focalizando a escolarizacdo regular de jovens com diagnostico de DI no

segmento de ensino médio.

2.2.8 Representacdes sociais e praticas

A Teoria das Representacfes Sociais ndo foi a precursora nos estudos sobre a relacéo
entre pensamento e pratica. Outras areas das ciéncias humanas e sociais também apostaram
nessa ideia. Mesmo ndo sendo um fenémeno de interesse exclusivo dos estudiosos da TRS,
um dos topicos indiscutivelmente relevante dessa teoria, confirmado pela literatura em
inimeras oportunidades, € a relacdo entre representacoes e praticas. Trindade (1998) afirma
inclusive que a relacdo prética-representacdo € um pressuposto da TRS, o que confere as

praticas o estatuto de componente imprescindivel da construgdo teorica.
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Conforme Wolter e S& (2013), relevantes progressos na perspectiva da relacéo
pensamento e pratica aconteceram a partir das pesquisas desenvolvidas por Abric (1998),
Guimelli (1994) e Rouquette (2000). Esses trabalhos seguem trés diferentes compreensdes
sobre a relacdo préatica e representacdes. A primeira linha de compreensdo, oriunda dos
experimentos e reflexdes de Abric (1998), depois de publicada a obra La Psychanalyse, Son
Image et Son Public, de Moscovici (1961, 1978), ele procura demonstrar como as
representacdes dos grupos determinam as relacdes intergrupais. Pressupde, portanto, que as
representacfes determinam as praticas. O estudo de Jodelet (1998) com as familias que
abrigavam doentes mentais em suas casas elucida bem essa compreensdo. Esse estudo
constitui um exemplo das representacdes sociais determinando as praticas diante da doenca
mental (ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE, 2000).

Nessa pesquisa, Jodelet (2005) identificou as RS dos hospedeiros a partir da forma
como eles agiam em relacdo aos doentes mentais. Jodelet (2005) procurou analisar a natureza
das representagdes que perpassam um contexto em que pacientes psiquiatricos vivem em
contato proximo com uma comunidade. Sua imersdo no cenario da pesquisa permite
demonstrar que o contato, a intimidade e o habito que caracterizam o encontro intersubjetivo
entre pacientes e comunidade deram origem a uma dinamica cujo imperativo principal era a
necessidade urgente de demarcar a diferenca e estabelecer a separacdo. Ou seja, saber bem

guem era e quem nao era louco estava no centro da interacdo entre comunidade e pacientes.

A andlise das representacdes revela que, provocada pela proximidade com a alteridade
radical da loucura, a comunidade se defende construindo, nos rituais simbdlicos da vida
cotidiana, um saber viver com que é capaz de reafirmar como comunidade sadia e, a0 mesmo
tempo, ajudar a dar sentido a condi¢do do Outro vivendo em seu meio (JOVCHELOVITCH,
2011).

Sandra Jovchelovitch (2005), na apresentacdo do livro Loucuras e Representacdes
Sociais, de Jodelet, (2005), explica que, ao risco da indiferenciacdo e a angustia e a0 medo da
fusdo, a comunidade justapds praticas de demarcacdo do territério, de separacdo de corpos e
de delimitacdo da identidade que ndo eram muito diferentes das barreiras materiais e das
paredes do manicdmio. O conhecimento da pratica, nesse caso, permitiu entender que o
contato cotidano entre pacientes e comunidade criou um encontro intersubjetivo em que a
dindmica da desinstitucionalizagdo foi recriada pela producdo de paredes simbdlicas que

mantinham os rituais de separacdo encontrados no manicémio.
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Isso nos leva a crer, conforme Abric (2003), que ao analisar as préaticas é possivel
entrever angulos das representagdes que muitas vezes ndo foram verbalizados. Ou seja, ha
aspectos da representacdo social manifestos nos discursos; outros, no entanto, s6 aparecem
nas praticas, dai a importancia de valorizar o discurso e a pratica quando do estudo das
representacdes sociais.

As préticas das familias hospedeiras, por exemplo, estdo alicercadas na conviccao de
que elas podem interferir no determinismo da doenga mental, dirigindo ou modificando seu
curso (JODELET, 2005). Considerando que a possibilidade de contagio transformaria em
semelhantes pessoas tdo diferentes, as praticas empregadas pelos hospedeiros tracam uma
fronteira indicando com quem se deve ou ndo entrar em contato. Portanto, a préatica responde
a uma obrigacdo de distancia; todo gesto, todo encontro deve estar a servigco de uma distingéo,
deve restabelecer uma separacdo das classes reconhecidas, 0 que sO é possivel conseguir a

partir dessa conduta maniaca de vigilancia sem falha (MOSCOVICI, 2005).

Essa pesquisa realizada por Jodelet (2005) junto & comunidade terapéutica francesa,
onde os doentes viviam com as familias, permite-nos perceber como as representacfes acerca
da loucura — diferenciando duas categorias de doentes — atuam como verdadeiros guias de
acdo em relacdo aos doentes mentais. Nessa comunidade, seus membros aceitavam
compartilhar a mesa ou a privacidade de seu lar com os “doentes do cérebro”. Ja os “doentes
dos nervos” eram mantidos afastados do convivio (ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE,
2000).

Outra linha de pensamento sobre a relacao entre préatica e representacdo corresponde a
ideia de que as praticas sociais determinam as representacdes. De acordo com Almeida,
Santos e Trindade (2000), no &mbito da TRS essa concepcdo é considerada radical, oriunda de
teses marxistas, que pressupdem que apenas as condicdes materiais e objetivas de existéncia
podem determinar as ideologias ou as representacdes. Wolter e Sa (2013) explicam que nos
anos 1990, varios autores, dentre eles Guimeli (1994), buscaram estudar o efeito de mudancas
externas sobre a representacdo. O autor realizou estudo com 30 enfermeiras e as separou em
dois grupos denominados praticas tradicionais e novas praticas. Ele constatou que as novas
condicdes de trabalho das enfermeiras vinculadas a crescente gama de técnicas sofisticadas,
levavam a mudancas consideraveis no trabalho dessas enfermeiras, e essas mudancgas se
coadunavam com o reconhecimento do seu trabalho por parte delas. Guimelli (1994) chega a
conclusdo de que o aumento da frequéncia das novas praticas mobiliza um campo

representacional prético e, por conseguinte, ilustra a transformagdo representacional a partir
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de novas praticas. Ou seja, 0 acesso a praticas novas de enfermagem motivaram a

transformacdo das RS de suas funcbes e modificaram suas praticas laborativas.

Wolter e Sa (2013) ressaltam que uma lei pode ser essa mudanca externa aos sujeitos,
grupos e suas respectivas representacdes. Com base nos pressupostos defendidos por Guimelli
(1994), podemos presumir que os imperativos legais que garantem a matricula de alunos com
deficiéncia intelectual até os niveis mais elevados de ensino, e com isso forgam uma mudanca
nas praticas cotidianas ante a chegada de estudantes com DI, podem transformar as
representacdes sociais que a comunidade escolar tem sobre esse grupo de estudantes.

Por outro lado, assim como a instalacdo dos doentes mentais nas casas hospedeiras, a
insercdo de jovens com deficiéncia intelectual (através de lei), no contexto de escolarizagdo
regular das escolas publicas, ndo demolira tdo facilmente as barreiras simbolicas. Nessa
direcdo, Jodelet (2005) lembra que nem sempre a medida do direito, benefica em seu
principio, serd aplicada, ja que a sensibilidade social ndo obedece a mesma logica e pode dar a

relagéo vivida com a alteridade as cores da desraz&o.

Sendo assim, € valido dizer que as representacdes sociais constituem um conjunto de
conceitos e explicacbes da vida cotidiana, formulados em meio a comunicagdes
interindividuais, inter e intragrupais e funcionam como orientadores para interpretar e
organizar a realidade. A partir delas, os sujeitos podem se posicionar, definir a natureza de
suas acOes e formular antecipacdes e expectativas. Elas sdo, conforme apontaram Wagner e
Hayes (2005), nosso conhecimento de fundo espontaneo e disponivel, amplamente utilizado

sem pensar, mas também estdo sujeitas a nossa pratica diaria.

Numa leitura rasa das premissas apresentadas até aqui, poderiamos concluir que as
praticas e representacfes se influenciam mutuamente. Rouquette (2000) lembra, entretanto,
que ndo € legitimo falar em reciprocidade das influéncias. Ele afirma que devemos tomar as
representacbes como uma condicdo das praticas, e as praticas como um agente de
transformacdo das representacfes, ressaltando a ideia de interdependéncia entre préaticas e
representacdes sociais. Rouquette (2000) defende que as representacdes regulam as praticas
sociais dos sujeitos, contudo, simultaneamente, elas emergem das diferentes praticas sociais,
da diversidade das praticas no cotidiano. Essas constatacGes levam o autor a retomar a
discussdo sobre o conceito de pratica. Conforme Jodelet e Moscovici (1990), as praticas sao
bem menos estudadas do que o esperado, em fungdo da indefinicdo, ambiguidade e
indiscriminacdo do conceito e do provavel consenso implicito a respeito do que seja pratica
(ALMEIDA; SANTOS; TRINDADE, 2000).
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Rouquette (2000) admite que o conceito de pratica é extremamente ambiguo e abrange

ao menos dois aspectos eventualmente confundidos:

[...] a realizacdo de uma acédo (conduta efetiva) e a frequéncia (ou, correlativamente,
a familiaridade para o sujeito) dessa realizacdo. Por exemplo, o fato de cumprir uma
tarefa num dado momento, e o0 ndmero de vezes que cumprimos até entdo uma tarefa
idéntica ou semelhante; a passagem ao ato e a recorréncia desse ato. Colocamos em
oposicdo de um lado, a concretizagdo a simples intencdo, o gesto ao pensamento, €
de outro o habito, ou ao menos a banalidade relativa a raridade, talvez a novidade
radical (ROUQUETTE, 2000, p. 43-44).

O trabalho de Rouquette (2000) foi, portanto, um grande avanco para a area, pois

especificou e delimitou a nogdo de pratica em quatro aspectos precisos e bem delimitados,

quais sejam:

a)

b)

d)

a pratica como passagem ao ato: consiste em comparar uma populacdo que nunca
implementou a acédo a populacdo que ja a implementou;

a pratica como recorréncia: utiliza uma graduacdo da experiéncia que vai do
novato ao perito, a graduacéo se faz a partir da duracéo da experiéncia (em tempo)
quantidade de vezes que se deparou com a situacdo ou ainda quantidade de
conhecimento acerca da questéo;

a pratica como maneira de fazer: neste caso € necessario diferenciar
qualitativamente a pratica, comparando um grupo que faz a pratica a maneira X a
outro grupo que realiza essa pratica a maneira Y’;

a pratica como calculo: consiste em comparar grupos e pessoas que em relacdo a
pratica em questdo possuem diferentes avaliacbes de consequéncias, intencdes,
planos de acdo ou objetivos. Sdo as consequéncias percebidas do fazer; as

antecipacdes que o sujeito faz.

Conjeturamos ainda que a relacdo entre pratica e representacfes sociais se aproxima

do conceito de zona muda das representac@es sociais (ABRIC, 2005). Isso porque a zona

muda das representacdes sociais pode ser expressa has praticas, e € possivel encontrar

aspectos da representacdo social que ndo sdo manifestos nos discursos e sdo denunciados nas

praticas; Os elementos localizados nessa zona seriam o0s vinculados a avaliagdes e valores que

aparecem como ilegitimos para o grupo de pertenca do individuo e por isso ndo viriam

facilmente a tona. Essa compreensdo ressalta a ideia de que as representacdes sociais

veiculam um apanhado de conhecimento que esta indissociado do fluxo de afetos e é tema do

proximo topico.
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2.2.9 Representac0es sociais e fluxo de afetos

O componente avaliativo do pensamento cotidiano, presente nas explicagcdes correntes
do dia a dia, contém uma preocupagdo com a moralidade e com a necessidade de convencer
(ARRUDA, 2014). A moral, de acordo com Wagner e Hayes (2005), concorre fortemente
para os julgamentos de toda ordem. Nessa perspectiva, a expressdo de prescrigdes, juizos e
conceitos do discurso do dia a dia ndo é indiferente ao fato de que esse discurso tera um efeito
sobre os outros, logo, vai retornar e repercutir sobre nés (ARRUDA, 2014). Em outras
palavras, nossa acdo vai nos afetar porque atinge o Outro que é responsivo. Arruda (2014)
entende que essa € a base da concretude do pensamento cotidiano.

Essa perspectiva leva ao entendimento de que o cotidiano segue uma racionalidade e
sensibilidade que lhe s&o prdprias, apoiadas nas demandas pragmaticas da existéncia social. E
esse imperativo pragmatico, sobre o qual falam Wagner e Hayes (2005), acontece no cenario
de contato com os outros, quando temos de garantir nossa sobrevivéncia social. E nesse
contexto que mora também o limite do senso comum. Ou seja, 0 contexto de demandas
pragmaticas é atravessado também por rupturas nas repeticdes cotidianas, diante das quais é
preciso lancar mdo de um suplemento de criatividade (ARRUDA, 2014) para restaurar e
renovar o conhecimento corrente. Nesse contexto, o afeto é o elemento interveniente que nos
empurra para acdo. Sob influéncia dessa compreensdo, compreendemos junto com Arruda
(2014, p.71-72) que os afetos [...]

[...] ndo sdo entidades encapsuladas, vividos pelo individuo apenas em funcdo dos
seus humores ou disposi¢des mentais préprios e exclusivos, ndo existem como uma
producgdo do individuo solitario, mas acontecem no cotidiano, na relacdo como o
mundo e com o outro, ja que a vida diaria é o espaco por exceléncia do convivio
humano. Elas so criaturas e criadores desse convivio.

Um convivio que se operacionaliza na comunicacdo, que também esta impregnada de
afetos. Nesse sentido, se diz que os afetos se manifestam por trilhas e formas de expressao
culturalmente marcadas (ARRUDA, 2014).

E nesse contexto de proposicdes que se pode entender como as representacdes sociais
constituem a matéria da comunicacdo pela qual transitam a interacdo, a troca, a duvida, os
julgamentos, as opinifes, de modo que elas veiculam um conhecimento prenhe de afetos, e
ndo apenas um arcabouco de conhecimento estéril. De acordo com Arruda (2014), o fluxo de
afetos € parte constituitiva das RS que as antecede e as acompanha. E sob a influéncia desse

entendimento, pode-se dizer que o objeto é representado em funcdo do seu efeito ou potencial
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no sujeito antes mesmo que ele responda. 1sso porque o cotidiano constitui-se de ameagas e
promessas que nos circundam permanentemente, mantendo-nos vigilantes e criativos e
também desanimados e esmorecidos, despertando pré-reacdes, estados de sensibilidade que
talvez sejam retradugdes de uma antiga heranca, refinada pela experiéncia humana das
relagOes afetivas (ARRUDA, 2014).

Avancando em relacédo aos zigue-zagues que o0s afetos percorrem para a construcéo da
representacdo social, Arruda (2014) ressalta que a finalidade da conversacdo nao é
exclusivamente a de aumentar o conhecimento, mas também de nédo se sentir excluido, ndo
ficar fora do circuito, e conseguir integrar a novidade numa linguagem que possibilite ser
incluido na rede de conversacdo. O que significa dizer que se busca preencher as lacunas,
suprimir a distancia entre o que se conhece por um lado e 0 que se observa por outro e,

simultaneamente, reafirmar os lagos com o grupo no grupo.

E nessa perspectiva que Arruda (2014) defende que a edificacio de uma
representacdo social esta associada a afirmacdo identitaria que se da pela via do
reconhecimento do grupo, ser ouvido por ele, sentir-se participando, e fora dele ser
identificado como participante daquele grupo ao falar a linguagem que o define como tal, de
sorte que a representacdo social ndo cumpra uma funcdo apenas em relacdo a familiarizacao
com o objeto, mas também em relacdo a familiaridade com o grupo, “e a dimensao afetiva
estd na base deste transito, apoiada na memdoria, na experiéncia, nas contingéncias da situacéo
(ARRUDA, 2014, p.75).

Sendo assim, na edificacdo de uma representacdo social esta em jogo o desejo de
identificar-se e ser identificado ou ndo pelo grupo. Ou seja, esta em jogo a ideia de ser um dos
seus ou de ndo ser um dos seus. Essa compreensdo reforca a ideia de que haveria uma carga
afetiva depositada nas representacGes sobre DI, e essa carga afetiva carregaria a marca do
grupo produtor da representacdo, no caso os JNPOI. Entende-se dai que a ldgica das

estratégias simbdlicas desse grupo € atravessada pelas marcas sociais que ele deve expressar.

Sob essa mesma linha de entendimento, Jovchelovitch (2005) ressalta que a
representacdo social ndo é unicamente o contetdo que ela propde com respeito ao objeto, nem
um ato puramente cognitivo e mental, elas modelam os sentimentos de pertenca que
reafirmam a insercdo de membros individuais em um determinado espa¢o humano. Em outras
palavras, a representagdo emerge como um processo pscicossocial complexo e rico,
envolvendo atores sociais com identidades e vidas emocionais que se esforcam para

representar a si mesmos quando da representacdo do objeto.
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Jovchelovitch (2005) explica que é possivel uma representagdo dizer mais sobre o
sujeito ou o grupo que a profere que sobre o proprio objeto representado. Nessas situacdes,
predomina o quem sobre o que das representagdes. Arruda (2014) lembra ainda que os afetos
incidem sobre processos classicos da construcdo de uma representacdo social. No entanto,
essa faceta das representagdes sociais é quase sempre abordada de maneira superficial. Os
processos classicos sobre o0s quais a autora entende que podem ser vistos pelo prisma dos

afetos séo a presséo a inferéncia, a categorizacao, 0s juizos avaliativos e a atribui¢do causal.

O que defendemos, porque nos apoiamos em Arruda (2014) e em Jovchelovitch
(2005), para fins de analise dos dados desta pesquisa, é que assim como ndo existe 0 binbmio
razdo-emocao, nao existe para TRS o bindmio afeto-cognicdo. Isso porque conhecer passa
ndo sé pelo contato com 0s objetos, mas com 0s outros grupos, o proprio e 0s outros. E nessa

direcdo se podem alcancar o lugar dos afetos e a sua dimensao social.

O capitulo seguinte destina-se a apresentar e discutir a metodologia utilizada neste

estudo, tendo como alicerce teorico, os textos discutidos até aqui.
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3 OBJETIVOS

Apresentamos neste capitulo os objetivos geral e especificos desta tese.

3.1 Objetivo Geral

Analisar as representacées sociais sobre deficiéncia intelectual construidas por jovens
integrantes do segmento de ensino médio (Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo
Inclusiva com e sem diagnostico de DI) e relaciona-las a rede de apoios ofertados aos jovens
com tal diagnostico.

3.2 Objetivos Especificos

a) Analisar as representacdes sociais sobre inclusdo de jovens com diagnéstico de DI
no ensino médio na perspectiva de Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo

Inclusiva com e sem diagnostico de DI,

b) Analisar as representacGes sociais sobre inclusdo de jovens com DI no ensino

médio na perspectiva exclusiva de jovens com diagnéstico de Dl;

c) Conhecer e caracterizar a rede de apoio ofertada aos jovens com diagndéstico de DI
na perspectiva dos colegas agentes de inclusdo e na perspectiva do préprio jovem

com diagnéstico de DI;

d) Analisar a relagdo entre representacdes sociais de deficiéncia intelectual,
representacdes sociais de inclusdo de jovens com DI no EM e rede de apoio

ofertado aos jovens com diagnéstico de DI no ensino medio.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Sentimos a necessidade de conduzir este trabalho numa perspectiva metodoldgica que,
embora utilize algum instrumento de natureza quantitativa, ressalte a dimenséo qualitativa do
objeto em estudo. Santos Filho e Gamboa (2007) e Gonzélez Rey (2003) alertam que,
independentemente de serem classificados como quantitativos ou qualitativos, 0s
instrumentos podem atender as necessidades da epistemologia qualitativa, desde que ndo

sejam utilizados como um fim, e sim como indicadores no processo.

Nas palavras de Minayo (1998), essa dimensdo qualitativa é entendida como a
possibilidade de [...]

[...] considerar o sujeito de estudo [como] gente, em determinada condigdo social,
pertencente a determinado grupo social ou classe com suas crencas, valores e
significados. Implicaria também considerar que o objeto das ciéncias sociais €
complexo, contraditorio, inacabado, e em permanente transformacgdo (MINAYO,
1998, p. 22).

Essa vertente nos conduz a impossibilidade de uma conclusdo definitiva e inequivoca
sobre nosso objeto, historicamente situado e ao mesmo tempo mavel, é rigido, mas também
fluido, se constréi com a razdo, mas também com emocao, conjuga memoria e aspiracao.
Seguindo as proposi¢des de Arruda (2014), a proposta epistemologica basal da TRS se orienta
pela ideia de que o pensamento ingénuo do senso comum é respeitavel, eficaz e serve a um
propdsito. Nessa medida, a realidade é socialmente construida, o que nos faz presumir uma
auséncia de fronteira entre sujeito e objeto. Em consequéncia, entendemos 0S sujeitos

cognoscentes como ativos e criativos em suas relagées com o mundo.

Nesse enquadre, o depoente (sujeito respondente) passa a frente da cena até entdo
ocupada apenas pelo pesquisador (ARRUDA, 2015) o que ndo significa abrir médo do trabalho
de interpretacdo do pesquisador sobre o texto que o sujeito lhe oferece, seja ele um texto oral,
seja escrito, seja gestual, seja icbnico. Este trabalho ndo se reduz apenas a recortar e a agrupar
falas, a encontrar nucleagdes comuns.

O que acontece é que, ladeando a primazia da voz do pesquisado, esta tanto a
cautela, respeito do pesquisador para lidar com ela quanto a necessidade de
familiaridade tetrica e prética para refletir sobre ela [...] O dado bruto demanda
tratamento delicado, o que ndo se confunde com uma selecdo de falas que pode
refletir apenas as preferéncias do pesquisador. (ARRUDA, 2014, p. 156).

O projeto epistemologico da TRS entende que se um objeto se presta a representaces

variadas segundo o0 grupo gue o representa, também a pesquisa pode receber leituras variadas,
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de forma que se considera todo o trabalho de pesquisa como incompleto. N& se pode
replicar, mas se pode validar o trabalho, oferecendo-lhe a chance de receber outras leituras
(ARRUDA, 2014).

A construcdo da metodologia, de acordo com Arruda (2014), nas representacdes
sociais, torna-se um trabalho extremamente artesanal e constitui um caminho para o

conhecimento, bem como um meio cientifico de prestar contas publicamente da evidéncia.

Realizamos um estudo qualitativo, de carater exploratério. As pesquisas exploratérias
sdo desenvolvidas com o objetivo de proporcionar visao geral, de tipo aproximativo, acerca de
determinado fato. Este tipo de pesquisa é realizado especialmente quando o tema escolhido,
como é 0 nosso caso, é pouco explorado e torna-se dificil sobre ele formular hip6teses
precisas e operacionalizaveis (GIL, 1999). Na nossa pesquisa, 0 carater exploratorio decorre
do fato de que nos estudos focalizando a deficiéncia intelectual s&o frequentes as abordagens
sobre escolarizagéo regular de criancas em classes regulares, ou de jovens com DI em classes
especiais ou escolas especiais. Ainda € timida, porém, a producdo de trabalhos que busquem
sistematizar conhecimentos sobre escolarizacdo de jovens com diagnéstico de deficiéncia
intelectual em classes regulares do ensino medio. Entre as pesquisas alinhadas com essa
tematica, mas ndo especificamente na perspectiva da escolarizacdo regular no segmento
médio, mencionamos os trabalhos de Dias (2014), Maffezol e Goes (2009), Bins (2013) e
Maria Sylvia Carneiro (2007).

Nossa escolha metodoldgica esta também alicercada, entre outros fundamentos, nas
indagacdes propostas por Abric (2003) em relacdo a dificuldade de apreensdo do objeto
conforme o instrumento utilizado. Para ele, nem sempre as pessoas realmente dizem aquilo
gue pensam quando respondem a uma entrevista, por exemplo. Com isso, 0 autor propde que
para alguns objetos e contextos especificos existiria uma zona muda na representacdo social,
compativel com um subconjunto de cognigcdes ou crencas que, apesar de disponiveis, ndo sao
expressas pelos sujeitos a partir dos métodos classicos de coleta em funcao da presséo social e

dos valores morais do grupo, levando, muitas vezes, ao discurso politicamente correto.

Compartilhando a mesma preocupacéo, Jodelet (2005) entende que existem elementos
na representacdo que, por vezes, ndo sdo sequer racionalizados, mas de alguma forma estédo
presentes orientando comportamentos, ou seja, manifestam-se na pratica. Em seu estudo sobre
a loucura, a crenga na contaminacgdo da loucura corresponde a um destes elementos de carater
magico que estaria por tras do habito e dos costumes de afastar-se do doente mental e separar

os pertences deles dos da familia hospedeira em funcdo do medo de contagio. Esses
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comportamentos ndo encontraram correspondentes verbais. Por conseguinte, Abric (2003)
sugere técnicas de coleta que poderiam estimular a verbalizagdo de elementos de carater
contranormativo correspondentes a zona muda das representacdes sociais, e tal recomendacao
é compativel com estudos plurimetodoldgicos, incluindo, muitas vezes, a observacao, ja que o
discurso direto pode vir a omitir aquilo que a expresséo corporal pode revelar. A deficiéncia
intelectual, objeto de nossa pesquisa, consiste em um desses fenémenos de dificil apreenséo,
um fendmeno envolvido por imperativos valorativos, que exige, portanto, estratégias
metodoldgicas diversificadas para abarcar a complexidade e a multidimensionalidade do

tema.

Isso nos levou a procurar uma metodologia mais complexa e variada, “capaz de
superar certas insuficiéncias geralmente constatadas nos estudos de campo sobre RS e que
podem afetar a confiabilidade do material colhido” (JODELET, 2005, p. 52). Desse ponto de
vista, um estudo plurimetodolégico envolvendo questionario de livre associacdo de palavras,
grupo focal, entrevista e observacdo com os jovens com diagndéstico e DI e seus pares tornou-
se fecundo por nos permitir desvendar o universo das representacfes, bem como das acdes
desses sujeitos. Apresentamos a seguir um breve delineamento do nosso percurso que se

divide em trés estudos, que ao final se entrelacam.

4.1 Etapas do Percurso Metodologico

Este trabalho, com metodologia mista, se organizou em trés estudos. O estudo 1 foi de
carater quantitativo; nele utilizamo-nos do Questionario de Associacao Livre de Palavras, que
permite acessar conteudos representacionais e, a partir deles, ressaltar a parte comum dos
diferentes discursos. Esse primeiro estudo teve como objetivo caracterizar o conteldo e a
estrutura das representacfes sociais de 186 Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo
Inclusiva sobre deficiéncia intelectual e sobre inclusdo de jovens com deficiéncia intelectual

no ensino médio.

O estudo 2 foi de carater qualitativo; nele entrevistamos uma pequena amostra de sete
jovens com diagnostico de DI e observamos a rotina escolar de quatro dentre os sete jovens
entrevistados. Esse estudo nos permitiu dar voz ao jovem com diagndéstico de DI, valorizando
suas compreensdes. Tivemos como objetivo, nessa fase da pesquisa, aprofundar a analise
sobre os significados atribuidos pelos jovens a sua prépria escolarizacdo regular no ensino
médio (sua inclusdo escolar), assim como os significados atribuidos por eles a cooperagdo

realizada pelo colega agente de inclusdo, nesse contexto de escolariza¢do regular. No estudo
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3, também de natureza qualitativa, utilizamos tanto os registros advindos das observacGes da
rotina escolar de quatro jovens quanto a técnica de grupo focal que favoreceu ndo s6 o
consenso, mas, sobretudo, a pluralidade de ideias acerca do nosso objeto de pesquisa. Nessa
fase, buscamos adentrar mais detalhadamente no reconhecimento e na caracterizacdo das
acOes mediadoras. Buscamos encontrar os indicadores de cooperagéo e ndo cooperagdo junto
aos jovens com DI e as representagdes sociais que subjazem a essas agdes. Ou seja, nesse
estudo exploramos as formas que podem tomar a relagdo com a deficiéncia intelectual e as

representacdes que a elas estdo ligadas.

4.2 Sintese do Percurso Metodoldgico

Quadro 1 — Sintese do percurso metodoldgico.

b) Registro de campo

b) 04 jovens com DI incluidos
em 03 turmas

Instrumentos Sujeitos Objetivos
Estudo 1 a) 186 Jovens integrantes do | Analisar as representacdes sociais sobre
a) Questionario da Ensino Médio, sendo 07 com | deficiéncia intelectual na perspectiva de
TALP. diagnostico de DI. JNPOI (com e sem diagndstico de DI).

Analisar as representacdes sociais sobre
inclusdo de jovens com DI ho EM na
perspectiva de JNPOI (com e sem
diagnostico de DI).

Estudo 2

a) Roteiro de
entrevista

b) Registro de campo

a)

b)

07 jovens com diagndstico de DI
integrantes do Ensino Meédio
(entrevista);

04 jovens com DI incluidos em
turmas de EM, nas seguintes
situacdes:

01 turma na qual o jovem com DI
¢ 0 Unico com tal diagnostico
matriculado na turma (sem
monitor)

01 turma na qual ha matricula de
03 jovens com Dl;

Uma turma na qual o jovem com
DI é acompanhado por monitor.

Analisar as RS sobre inclusdo no EM na
perspectiva exclusiva do jovem com DI.

Conhecer e caracterizar 0s apoios
realizados pelos pares JNPOI em relacéo
ao jovem com diagnéstico de DI na
perspectiva exclusiva dos jovens com
diagnostico de DI.

Estudo 3

a) Grupo focal

b) Registro de campo

a)

06 Jovens integrantes do Ensino
Médio, sem diagndstico de DI
(entrevista).

b) 04 jovens com DI incluidos
em 03 turmas

Conhecer e caracterizar 0s apoios
realizados pelos pares JNPOI em relacéo
ao jovem com diagnostico de DI na
perspectiva exclusiva dos jovens com
desenvolvimento tipico.

Fonte: Dados da pesquisa.
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4.3 Estudo 1: Representagdes Sociais de INPOI sobre Deficiéncia Intelectual e

sobre Inclusdo de Jovens com DI no Ensino Médio

Nosso objetivo principal no estudo 1 foi o de analisar o conteido e a estrutura das
representacdes sociais de 186 jovens JNPOI com e sem diagndstico de DI, sobre deficiéncia
intelectual e sobre inclusdo de jovens com deficiéncia intelectual no ensino médio. Para tanto,
nos reportarmos tanto a producdo matricial da Teoria do Ndcleo Central, modelo
tedrico/metodolégico inaugurado por Abric (1998), que entende que uma representacdo social
resulta do entrelacamento entre um sistema central e um periférico que simultaneamente
indicam estabilidade e movimento, quanto nos apoiamos na compreensao de Arruda (2014),
segundo a qual a representacdo social € um campo aberto a controvérsia, a tensdo e a

ambivaléncia, muito embora atravessado por uma realidade consensual (ARRUDA, 2014).

4.3.1 Contexto geral da pesquisa

Realizamos nosso estudo em uma escola de ensino médio da rede publica de Brasilia,
situada na cidade de Planaltina, onde se registravam, em 2014 — ano de inicio do doutorado —
0s maiores nimeros de matriculas de alunos com diagnostico de deficiéncia intelectual em
classes comuns inclusivas do segmento de ensino médio de Brasilia, 18 alunos. Esse
levantamento foi feito com base nos dados informados pela Coordenacdo de Superviséo,
Normas e Informacgbes do Sistema de Ensino da Secretaria de Estado de Educacdo do DF
(SEEDF). Em 2017, conforme informacGes atualizadas, oferecidas pelos professores da sala
de recursos da referida escola, esse numero aumentou para 23 alunos, sendo 15 matriculados

no turno matutino, sete no vespertino € um no noturno.

A escola conta com 26 salas de aulas, uma biblioteca, uma sala de direcdo, uma sala de
professores, uma cozinha, um pétio coberto, uma quadra de esportes descoberta, uma sala de
cineclube, uma sala de multimidia, uma sala de laboratério de informética e duas salas de
recursos multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado, sendo uma generalista
destinada a jovens com diagndstico de deficiéncia intelectual e transtorno global do
desenvolvimento e outra destinada a estudantes com deficiéncia auditiva. Conta também com
uma sala de aula destinada a Portugués como segunda lingua para os jovens com diagndstico
de deficiéncia auditiva. Todas as dependéncias, incluindo os banheiros, sdo adaptadas para o
transito de pessoas com mobilidades reduzidas. E todas as salas de aula sdo equipadas com

aparelho de ar-condicionado.
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E importante salientar que o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) contém a missdo da
escola: oferecer educagdo de qualidade por meio de metodologia adequada ao
desenvolvimento do educando, preocupando-se com a formacao de um cidad&o consciente de
seus direitos e deveres, sua qualificacdo para o trabalho e promover incluséo para a vida.
Além disso, a escola busca também incentivar o aprendizado, preparando os estudantes para

enfrentar futuros desafios com responsabilidade, maturidade e competitividade.

Escolhemos realizar a pesquisa nessa escola, prevendo com isso que nimeros maiores
de matriculas nos dariam um levantamento significativo de representacGes e préaticas coletivas
e individuais reservadas aos jovens com DI, em sua estabilidade e variagdo, segundo
diferentes condicfes de contato. Abaixo mapeamos a distribuicdo dos alunos com diagndéstico
de DI nas trés séries do ensino médio matriculados nessa escola nos anos 2014 e 2017:

Figura 1 - Mapa da distribuicdo de alunos com diagnostico de DI nas trés séries do
EM da escola estudada em 2014 e em 2017.

Numero de alunos por série em 2014 e em 2017

12 11
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10
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Fonte: Subsecretaria de Planejamento, Acompanhamento e Avaliacdo. Coordenacdo de Supervisao,
Normas e Informagdo do Sistema de Ensino. Diretoria de Informagbes Educacionais. 22/12/2015.
Dados dos professores da sala de recursos do CEM 02 DE Planaltina, abril de 2017.

Pelos dados acima, é possivel constatar a permanéncia dos jovens com diagndéstico de
DI nas trés séries do ensino médio. O préximo item desta secdo fard uma descricdo dos

critérios de escolha dos participantes para essa primeira fase da pesquisa.

4.3.2 Participantes da pesquisa — estudo 1

O convite para participar dessa primeira fase da pesquisa foi feito a todos os alunos

das 11 turmas onde havia matricula de pelo menos um jovem com diagnéstico de DI. Em
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todas as turmas, os jovens foram informados pela pesquisadora sobre 0 objetivo da pesquisa e
ficaram cientes de que sua participacdo dependeria de sua livre e voluntaria decisdo e do
consentimento dos responsaveis por eles. Participaram dessa fase da pesquisa apenas aqueles
que aderiram pessoalmente e trouxeram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

(TALE) assinado pelo responsavel.

Resumidamente, com o objetivo de alinhar a finalidade do estudo aos critérios éticos
para pesquisas envolvendo seres humanos, anunciados pelo Comité de Etica em Pesquisa,

nossos critérios de inclusdo nessa fase da pesquisa foram os seguintes:

a) ser estudante matriculado no segmento de ensino médio do CEM 02 de Planaltina;

b) estar matriculado em turma onde tenha matricula de pelo menos um jovem com
diagndstico de Dl;

c) ter ou ndo o diagndstico de deficiéncia intelectual;

d) ter autorizacdo dos pais/responsaveis para participacao voluntaria na pesquisa;

e) ndo ter impedimentos para a livre e voluntéria participagdo na pesquisa.

Diante dos critérios gerais apresentados, 0s participantes dessa primeira etapa
constituiram-se de 186 jovens matriculados no ensino médio do CEM 02 de Planaltina, dentre
0s quais, sete (4%) tinham o diagndstico de DI e frequentavam a sala de recursos generalista

no contraturno.
Figura 2 - Jovens participantes da pesquisa.

JOVENS PARTICIPANTES DA PESQUISA

4%

B Desenvolvimento tipico B Com diagnéstico de DI

Fonte: Dados da pesquisa.

Desses 186 jovens, 40% (74 jovens) sdo do género masculino e 60% (112 jovens) do

género feminino, conforme a figura 3 a seguir.
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Figura 3 - Género.

GENERO

= Masculino = Feminino

Fonte: Dados da pesquisa.

Esses jovens integram trés faixas etérias distribuidas da seguinte forma: 45% estdo
entre 14 e 16 anos; 53% entre 17 e 19 anos; e 2% dos jovens estdo entre 20 e 23 anos,

conforme a figura 4 abaixo:

Figura 4 - Faixa etaria.

FAIXA ETARIA
2%

m 14 a3 16 anos
m 17 a19anos

m20a23anos

Fonte: Dados da pesquisa.

Em relacdo ao segmento de ensino dos jovens participantes da pesquisa, 32% ou 59
estudantes estdo no primeiro ano do ensino medio; 39% ou 73 estudantes estdo no segundo

ano; e 29% ou 54 estudantes estao no terceiro a no.

Figura 5 - Segmentos de ensino.

SEGMENTO DE ENSINO

=N,

= 12anodo EM = 22anodo EM = 3%2ano do EM

Fonte: Dados da pesquisa.
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Com o objetivo de fazer uma sondagem sobre as praticas mediadoras de natureza
cooperativa entre jovens com diagndstico de DI e seus pares, perguntamos se 0S jovens
tinham tido alguma experiéncia em apoiar um colega com diagnéstico de DI no ambito
escolar. A maioria dos participantes (67%) declarou ter tido alguma experiéncia em apoiar um
colega com deficiéncia intelectual, e 33% afirmaram nunca ter apoiado um colega com tal
diagndstico. Dentre os que declararam ter tido a experiéncia de apoiar um colega estdo
também quatro jovens com diagndstico de DI; eles também declararam ja ter apoiado um

colega com tal diagnostico.

Figura 6 - Experiéncia em apoiar o colega com diagnéstico de DI.

EXPERIENCIA EM APOIAR O COLEGA COM
DIAGNOSTICO DE DI

-

= Tem experiéncia em apoiar colega com DI

= Ndo tem experiéncia em apoiar colega com DI

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto ao convivio com um colega que tenha o diagndéstico de DI, a maioria (60%)
declarou ja ter convivido com um colega com deficiéncia e 40% dos jovens — mesmo estando
matriculados nas mesmas turmas que outros jovens com o diagnostico de DI — afirmaram
nunca terem convivido com um colega com deficiéncia intelectual, fato que chama a atencéo

para as formas de convivéncia com jovens com DI existentes no contexto escolar.

Figura 7 - Convivéncia com jovens com DI.

CONVIVENCIA COM JOVENS COM DI

N\

= Declararam ja ter convivido com jovens com DI

= Declararam ndo ter convivido com jovens com DI

Fonte: Dados da pesquisa.
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De todos os jovens participantes, 21% tém em suas familias uma pessoa com
deficiéncia e 79% declararam ndo terem nenhuma pessoa com deficiéncia no ambito familiar,

conforme a figura 8 abaixo:

Figura 8 - Pessoa com deficiéncia na familia.

PESSOA COM DEFICIENCIA NA FAMILIA

B Tem pessoa com
deficiéncia em sua familia

B N3o tem pessoa com
deficiéncia em sua familia

Fonte: Dados da pesquisa.

Essas informac6es nos oferecem uma breve caracterizacdo do perfil dos participantes
deste estudo e nos permitem dizer que possuimos uma amostra bastante heterogénea,
composta por jovens integrantes dos trés anos do ensino médio, na faixa etaria entre 14 e 23
anos, dentre os quais a minoria tem diagnéstico de deficiéncia intelectual. A maioria dos
jovens participantes da pesquisa ndo convive com pessoas com deficiéncia no contexto
familiar. Mas a maioria deles reconhece que ja conviveu ou ainda convive no contexto de
escolarizagdo regular com um colega com diagndstico de deficiéncia intelectual e, sobretudo,

ja apoiou ou apoia um colega com tal diagndstico.

Considerando que todos 0s jovens participantes da pesquisa estdo matriculados em
turmas onde ha pelo menos um jovem com diagnostico de DI, cabe ressaltar que 40% dos
participantes ndo reconhecem ter tido o vinculo de convivéncia com colegas com diagndstico
de deficiéncia intelectual, fato que pode sugerir tanto a invisibilidade do sujeito com
diagnéstico de DI quanto a opacidade da convivéncia com ele no ambito de escolarizacao

regular.

4.3.3 Instrumento — estudo 1

O instrumento usado nesse primeiro estudo foi 0 Questionario de Associagdo Livre de
Palavras, fundamentado na Técnica de Associacdo Livre de Palavras, a TALP. O objetivo da

técnica de associacgdes livres é o de permitir 0 acesso a contetidos representacionais e, a partir
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da analise dos mesmos, fazer ressaltar a parte comum dos diferentes discursos. Contudo,
embora sejam conhecidas como associagdes livres, elas ndo séo téo livres assim, visto que o
pesquisador as induz, escolhendo os termos indutores. No nosso estudo, utilizamos um

questionario com dois termos indutores diferentes, quais sejam:

1. Para vocé deficiéncia intelectual é:

2. Paravocé, ainclusdo de alunos com deficiéncia intelectual no ensino médio é:

Depois de elencar as seis palavras que respondem ao termo indutor, 0s participantes
elegem as trés consideradas mais importantes e as descreve em ordem crescente de
importancia. Em seguida, ha um espaco para ampliar sua compreensdo sobre a palavra,
expressdo ou frase indicada como a mais importante de todas. A ampliacdo da compreenséo é

utilizada neste estudo para dar densidade analitica as evocagdes simples.

Os termos indutores foram escolhidos de modo a acessar tanto as representacdes
sociais sobre a deficiéncia intelectual quanto a forma que toma a deficiéncia intelectual
quando se pensa a escolarizacdo regular de jovens com tal diagndstico nos niveis mais

elevados de ensino, no caso, no ensino médio.

A base inicial para construcdo do Teste de Associacdo Livre de Palavras decorre das
compreensdes filosoficas de Aristoteles sobre a associacdo de ideias, que deu origem a Teoria
Associacionista da Memorizacdo. Contudo, é com Carl Gustav Jung (1906) que o Teste de
Associacdo Livre de Palavras passa a ser utilizado em praticas de pesquisas inclinadas para o
campo da clinica (NOBREGA; COUTINHO, 2003). A utilizacio desse teste inicialmente se
direcionava ao campo da psicologia clinica, e mais recentemente a psicologia social, mais
especificamente as pesquisas relacionadas a Teoria das Representacdes Sociais (MERTEN,
1992). Conforme Cavalcante et al. (2009), a TALP foi adaptada ao campo da psicologia
social por Di Giacomo (1981) e desde entdo é amplamente utilizada nas pesquisas sobre
representacdes sociais. De acordo com Andrade (2003, p. 76-77), [...]

[...] a TALP permite entender como uma representacdo se constitui a partir de suas
articulagdes internas, pois permite 0 acesso aos sistemas de categorizagdes usados
para construir tais representa¢des, seus contelidos internos e sua organizacao. 1sso se
torna possivel através do estudo da frequéncia de aparecimento dos itens, de sua
localizacdo perante os outros e da importancia dada aquele item pelos participantes. .

O Teste de Associacdo Livre de Palavras é um tipo de investigagcdo aberta, que se

estrutura através da evocacdo de respostas dadas a partir de um ou mais estimulos indutores.

O questiondrio é considerado uma tecnica de investigacdo que tem por objetivo a
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identificacdo de opinibes, crencas, interesses, sentimentos e situa¢es vivenciados (GIL,
1999). A utilizacdo dessa técnica em estudos cientificos geralmente se d& por duas razdes: a
primeira, por possibilitar a apreensdo das projecdes mentais de maneira descontraida e
espontanea, revelando inclusive os conteudos implicitos ou latentes que podem ser
mascarados nas producdes discursivas; a segunda, pelo fato de se obter o contetdo semantico
de forma rapida e objetiva, reduzindo as dificuldades e os limites das expressdes discursivas
convencionais (GIL, 1999).

4.3.4 Procedimento de coleta — estudo 1

Em maio de 2016, enviamos para o Nucleo de Documentos da Escola de
Aperfeicoamento dos Professores da Educacdo (EAPE) uma carta solicitando autorizagédo
para realizacdo de pesquisa no CEM 02 de Planaltina. Junto a solicitacdo foi também
protocolado nosso projeto de pesquisa aprovado no exame de qualificacdo em abril de 2016.
Em maio de 2016, recebemos o memorando autorizando a pesquisa na referida escola. Em
junho de 2016, demos entrada no Comité de Etica em Pesquisa e em 24/06/2016 fizemos o
primeiro contato com a escola para informar sobre a pesquisa e solicitar da direcdo a
concordancia com a realizacdo da mesma, que teria inicio ap6s aprovacdo do Comité de Etica
em Pesquisa. Em de novembro de 2016, obtivemos a aprovacao final do Comité de Etica em
Pesquisa da Faculdade de Saude (CEP/FS), Parecer n.° 1.831.174, de 28/11/2016.

Ap6s aprovacdo do Comité de Etica, iniciamos nossa aproximagio com a escola. A
coleta de dados nessa primeira fase foi realizada de forma coletiva pela propria pesquisadora.
A pesquisadora inicialmente entrou em contato com a sala de recursos para confirmar as
matriculas dos jovens com DI nas turmas de ensino médio e conhecer a distribuicdo desses
alunos nas referidas turmas. O grupo de professores da sala de recursos foi bastante
acolhedor, forneceu-nos todas as informacGes solicitadas e apresentou-nos a Equipe
Especializada de Apoio a Aprendizagem (EEAA), composta por uma professora pedagoga e
uma psicologa, com quem conversamos antes de iniciar a coleta de dados propriamente dita.
Tanto os professores de sala de recursos quanto as profissionais da EEAA nos deram
orientacdes sobre os professores que poderiam disponibilizar um tempo de suas aulas para que

0s jovens pudessem responder ao questionario da TALP.

Sendo assim, entramos em contato com seis professores que ministram aulas nas 11
turmas onde havia matricula de pelo menos um jovem com DI e solicitamos um tempo de

suas aulas para a realizagdo da pesquisa. Todos eles nos concederam 15 minutos para essa
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fase introdutoria. Esse primeiro contato com os alunos das 11 turmas foi apenas para explicar
0s objetivos da pesquisa e sondar o interesse e disponibilidade dos jovens para participagdo no
estudo e encaminhar 0 TALE aos responsaveis. Em todas as turmas, todos os alunos presentes
aceitaram participar e levaram o TALE para os responsaveis assinarem. No encontro seguinte,
apenas 190 dos 300 estudantes que levaram os TALE os trouxeram assinados pelo

responsavel — justificativa de alguns para ndo participarem da pesquisa.

Nesse segundo encontro com as 11 turmas, novamente esclarecemos os objetivos da
pesquisa, informamos os cuidados éticos, a livre escolha em participar da pesquisa e a
garantia do sigilo e anonimato e procedemos a aplicacdo dos questionarios. A média de tempo
para responderem ao questionario foi de aproximadamente 50 minutos em cada turma. Dentre
0s 190 jovens que responderam ao questionario, quatro ndo completaram todas as respostas,
invalidando suas participacbes, de forma que obtivemos o total del86 questionarios
respondidos.

4.3.5 Procedimento de analise — estudo 1

A analise dos dados advindos do questionario de livre evocacéo foi realizada em duas
fases. Na primeira, analisamos as representacdes sociais (RS) dos jovens de ensino médio
sobre a deficiéncia intelectual, e na segunda, analisamos as RS dos jovens de ensino médio

sobre a inclusdo dos jovens com deficiéncia intelectual no segmento de ensino médio.

Os dados foram tratados inicialmente com ajuda do software Iramuteq (Interface de R
pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires). Esse software é
licenciado por General Public License (Licenca Publica Geral) - GNU GPL (v2) e permite
fazer analises estatisticas sobre corpus textuais e sobre tabelas, individuos/palavras. Ele esta
vinculado a linguagem python e se utiliza do software R para processar suas analises
(CAMARGO, JUSTO, 2013). Os textos ou tabelas devem ser preferencialmente gerados

pelos softwares OpenOffice.org ou LibreOffice, para evitar bugs relativos a codificacéo.

Trata-se de um software gratuito, disponivel na internet para download no site do
Laboratorio de Psicologia Social da Comunicacdo e Cognicdo da Universidade Federal de

Santa Catarina (LACCOS/UFSC) (www.laccos.com.br). Nesse mesmo link, encontra-se todo

o Kit Iramuteq, composto dos softwares, referéncias e um tutorial. Sequndo Camargo e Justo

(2013), pelo rigor estatistico, pelas diferentes possibilidades de analise, interface simples e


http://www.laccos.com.br/
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compreensivel e, sobretudo, por seu acesso gratuito, o lIramuteq pode trazer muitas

contribuigdes aos estudos em ciéncias humanas e socialis.

De acordo com Camargo e Justo (2013), esse software foi inicialmente desenvolvido
em lingua francesa e s6 comegou a ser utilizado no Brasil em 2013. E um programa que
viabiliza diferentes tipos de analise de dados textuais, desde as bem simples, como a
lexicografia basica (calculo de frequéncia de palavras), até as andlises multivariadas
(classificacdo hierérquica descendente, analises de similitude). Ele organiza a distribui¢do do
vocabulario de forma facilmente compreensivel e visualmente clara (anélise de similitude e

nuvem de palavras)

No presente estudo, utilizamos uma analise lexicografica simples denominada analise
prototipica. Essa & uma técnica desenvolvida especificamente pelo campo de estudo da Teoria
das RepresentacOes Sociais, que busca identificar a estrutura representacional a partir de
critérios de frequéncia e ordem de evocacdo das palavras oriundas de um teste de evocagéo
livre (WCHELKE; WOLTER, 2011). Essa analise é realizada no Iramuteq a partir dos
comandos “andlise de matriz” e, em seguida, “analise prototipica”. Esses comandos geram um
diagrama de quatro quadrantes que representa quatro dimensdes da estrutura da representacéo
social. O primeiro quadrante (superior esquerdo) é integrado pelas palavras que tém alta
frequéncia e baixa ordem de evocacédo (aquelas que foram mais prontamente evocadas). Esse

quadrante corresponderia ao ndcleo central da representacdo social.

No segundo quadrante (superior direito), encontramos a primeira periferia com as
palavras que tém alta frequéncia, mas que tiveram ordem média de evocacdo maior, ou seja,
que ndo foram tdo prontamente evocadas. O terceiro quadrante (inferior esquerdo), ou a zona
de contraste, é composto por elementos que foram prontamente evocados, porém com
frequéncia abaixo da média. Na segunda periferia ou periferia distante, no quarto quadrante
(inferior direito), estdo os elementos com menor frequéncia e maior ordem média de evocacéo
(WCHELKE; WOLTER, 2011).

Especificamente em relacdo aos dados desta pesquisa, o software fez o cruzamento
entre frequéncia e ordem média de preferéncia das palavras ou expressées evocadas pelos 186
jovens, gerando o quadro de quatro quadrantes que expressa, de acordo com Sa (1996), o
conteldo e a estrutura das representacdes sociais. A frequéncia minima escolhida para compor
0 quadro de quatro casas foi sete, sendo assim, os elementos com frequéncia inferior a sete

nao foram considerados nesse calculo.
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Importante salientar que antes de transcrever os dados na tabela do Open Office, para
realizar a analise prototipica, tivemos o cuidado de aproximar algumas expressoes
semanticamente semelhantes ou palavras com raizes semelhantes, em uma Unica palavra ou
expressao para fortalecer um mesmo nucleo de sentido e gerar agrupamentos mais rendosos

para 0s objetivos da pesquisa.

Sendo assim, radicais semelhantes como: amigavel, amigo, amizade ganharam
representacdo Unica na palavra amizade. As locucdes: falta de concentracdo, ndo concentra,
sempre desconcentrado foram resumidas na expressao falta de concentracdo. As expressoes:
maneira diferente de ver o mundo, forma diferente de enxergar o mundo, outra forma de ver o
mundo ficaram representadas na expressdo: outra forma de ver o mundo. Direitos iguais e
igualdade de direitos também se unificaram na locucgéo direitos iguais e, por fim, a palavra
dificuldade, embora sua evocacdo tenha aparecido adjetivada de 21 formas diferentes, foi

registrada sozinha, mas foi explorada nas analises, considerando também suas adjetivaces.

Num segundo momento, buscamos nos afastar um pouco do automatismo da
arrumacdo dos dados por afinidade semantica, entendemos que havia uma interpretacédo
embutida nos elementos/expressdes que nao foram considerados na analise prototipica, em
funcdo de terem um numero pequeno de repeticbes (menor que sete). Por conseguinte, 0s
reagrupamos por afinidade tematica, de forma a propiciar maior densidade analitica as
modulacdes individualistas e subjetivas da representacdo social sobre deficiéncia intelectual e

sobre inclusédo de jovens com DI no segmento de ensino médio.

Nas analises, reportamo-nos a producdo matricial da Teoria do Nucleo Central,
modelo tedrico/metodolégico ao qual nos filiamos, e por isso compreendemos que uma
representacdo social resulta de um conjunto sistematizado de informacdes, crencas, opinides e
atitudes sustentado por dois subsistemas: o central e o periférico. Esses subsistemas exibem
caracteristicas aparentemente contraditorias entre si, visto que simultaneamente indicam
estabilidade e movimento, rigidez e flexibilidade, consenso e diferencas interindividuais. O
sistema central, por exemplo, € marcado pela memdria coletiva e revela as condi¢des sécio-
historicas e os valores do grupo; constitui uma base comum e consensual das representacdes
coletivamente partilhadas (SA, 1996).

A despeito de ser estavel, coerente, resistente a mudanca e de assegurar a continuidade
e a permanéncia de uma representacdo, o sistema central é atravessado por um sistema
periférico cuja fungdo principal é a de atualizar e contextualizar uma representacdo. Nele se

concretiza o dialogo entre a realidade e o sistema central. O sistema periférico suporta as



108

ambivaléncias, as tensdes e contradi¢cdes do grupo. De acordo com S& (1996) ele € sensivel ao

contexto imediato e acolhe as experiéncias e historias individuais.

Por conseguinte, apoiamo-nos na compreensdo de que a representacdo social € um
campo aberto a controvérsia, a tensdo e & ambivaléncia, muito embora atravessado por uma
realidade consensual (ARRUDA, 2014). Com base nesse entendimento, apresentamos nossas
analises oriundas do tratamento oferecido pelo Iramuteq, que distribui os dados das
ocorréncias em quatro quadrantes, elencando as cogni¢cdes que integram o ndcleo central, 0s

elementos intermediarios ou de contraste e 0s elementos periféricos de uma representacéo.

4.3.6 Resultados e discussao representando a deficiéncia intelectual — estudo 1

No quadrante superior esquerdo do quadro 2, localizam-se as palavras com maior
frequéncia e mais prontamente evocadas (consideradas mais importantes para 0S
respondentes), constituindo, provavelmente, o nudcleo central da representacdo sobre
deficiéncia intelectual. Nesse quadrante, as cogni¢cGes que figuram como centrais sao
dificuldade e precisa de ajuda. A seguir, com base ndo s0 nos termos evocados, mas,

sobretudo, nas frases que os explicam, procederemos a analise deste e dos demais quadrantes.

Quadro 2 - Estudo 1 — Representacdo social sobre deficiéncia intelectual.

Ordem média de evocagdo menor 3.3 Ordem média de evocagdo maior que 3.3

Frequéncia maior que 38

Dificuldade 174 33 Normal 48 35

Precisa de ajuda 39 28

Ordem média de evocagdo menor que 3.3 Ordem média de evocagdo maior que 3.3

Frequéncia menor que 25

Falta concentracdo 24 3.1 Especial 22 34

Devemos respeitar 24 29 Amizade 19 37

Diferente 18 3.3 Alegre 16 35

Dedicado 17 32 Precisa atencéo 11 44

Dificil lidar 11 31 Outra forma de ver omundo 11 4.3

Compreensao 09 24 Inteligentes 09 3.6
Doenca 08 34
Engracados 07 3.9
Hiperatividade 07 3.9

Fonte: Dados gerados pelo Iramuteq.

O termo dificuldade, evocado por 93% dos respondentes, remete a ideia de que 0s

jovens com diagnostico de DI sdo notados pela falta, pela auséncia, por impedimentos nas
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funcbes psicologicas superiores. Ou seja, na tentativa de definir deficiéncia intelectual, os
JNPOI o fazem reduzindo-a a diferentes tipos de dificuldades, relacionadas aos processos de
linguagem, de pensamento, de memdria e de raciocinio l6gico, conforme se pode observar nas
explicacOes dadas aos termos mais frequentes e prontamente evocados por eles sobre o que é
deficiéncia intelectual:

Eles tém dificuldade na memoria (JOVEM 84).

A dificuldade é na leitura (JOVEM 17).

Eu vejo que eles tém dificuldade para pegar a matéria rapido (JOVEM 77).
O que eu vejo é dificuldade que essa pessoa tem na escrita (JOVEM 17).
Esses alunos tém dificuldade na atencéo e concentragéo (JOVEM 35).

S80 pessoas que precisam de muito cuidado porque tém dificuldade de fala, de
entendimento também (JOVEM 112).

Na sociedade em que estamos, se expressar € algo muito importante, e eles tém
muita dificuldade de falar, de se expressar, de ter opinido formada (JOVEM 13).

Vejo como uma dificuldade de interagir (JOVEM 84).

Eles tém dificuldade... De pensamento mais lento, se distrai (sic) por qualquer coisa
(JOVEM 105).

Esses excertos deixam entrever que a compreensdao dos JNPOI sobre deficiéncia
intelectual guarda estreita relacdo com as proposi¢des da ciéncia do século XIX, as quais
propunham a atomizacdo do psiquismo, decompondo-o em elementos e ignorando sua
natureza unitaria e integral. De acordo com Martins (2013), os psiquiatras e neurologistas,
defensores dessa corrente buscavam uma localizacdo direta das funcdes psiquicas em areas
limitadas do cérebro, fornecendo supostos fundamentos para a distingdo, no cortex cerebral,
dos chamados centros de escrita, centros de célculo, centro de fala, centro de memoria,
resultando na proposicdo de um mapa sinoético localizado, no qual, até as funcbes psiquicas

mais complexas coincidiam com areas limitadas do cdrtex cerebral.

Estamos dizendo com isso que 0 convivio com pares com diagndstico de DI é um dos
meios a partir dos quais se extrai material para interpretar e recriar o sentido de deficiéncia
intelectual, no entanto as teorias cientificas também preenchem zonas de incerteza dos saberes
desses sujeitos. Seguindo essa linha de compreensdo, o contetdo representacional expresso
pelos JNPOI sobre DI parece estar ancorado nessas proposicdes cientificas do século XIX,
uma vez que também sugerem centros de dificuldades isoladas, associadas a memoria, a

leitura, & escrita, a atengdo, a fala, ao pensamento, dentre outras.

Contrapondo-se ao que considera Vygotsky, algumas narrativas desconsideram a

interdependéncia entre as funcdes psicologicas; tais analises ndo explicam a complexidade
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psiquica, suas contradicdes internas essenciais, suas multiplas configuragdes dindmicas e

estruturais (MARTINS, 2013), uma vez que reduz o todo as partes.

Em estudo sobre a memoria, Vygotsky e Luria (1996) rebatem a concepcao
localizacionista e explicam que a pessoa com deficiéncia intelectual ndo seria, em principio,
carente de memoria do ponto de vista “localizacionista”, ou seja, enquanto tecido
neurocerebral preservado, mas sim da memdéria como forma cultural que se caracteriza
primordialmente pela “descoberta do uso funcional de alguns signos para fins de
memorizacdo” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p.187). O que Vygotsky e Luria (1996)
defendem é que cada um de nds possui um complexo mecanismo a servico da meméria e das
demais funcdes, e, se alguém é particularmente bom para lembrar-se, significa que essa
pessoa sabe organizar seu repertorio psicologico, é capaz de criar boas estruturas auxiliares,
utilizando-as como recursos para lembrar-se. Entendemos que essa perspectiva tambem se
aplica as pessoas com diagnostico de DI, que se beneficiariam de “medidas culturais
auxiliares” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 234) para desenvolvimento da memoria e das

demais funcdes psicologicas.

Ainda sobre os elementos centrais, observamos que a lista de déficits — proferida pelos
JNPOI —, que reduz a memoria as funcdes mnemdnicas naturais, pensada de maneira cindida
e localizada, encontra eco inclusive entre os relatos dos proprios jovens com diagndstico de
DI que, ao explicar as evocacbes consideradas por eles como mais importantes sobre
deficiéncia intelectual, ressaltam:

Eu tenho muita dificuldade pra gravar as coisas e pra pegar rapido (JOVEM 185
COM DIAGNOSTICO DE DI).

A pessoa com deficiéncia intelectual tem mais dificuldade de falha de memoria e de
concentracao, pois requer mais ajuda por causa dos seus problemas (JOVEM 180
COM DIAGNOSTICO DE DI).

Ou seja, eles parecem reproduzir as visdes ‘“localizacionistas” sobre deficiéncia
intelectual, construidas no universo cientifico e perpetuadas nas relacdes intersubjetivas ao
longo de suas histdrias académicas e de vida. Todavia, vale ressaltar que, por serem sujeitos
intersubjetivos, os jovens com DI interpdem limites a esses atos significantes supostamente
consensuais. Sendo assim, constatamos que compreensdes prospectivas advindas de outros
jovens com diagndstico de DI sobre o que é ser jovem com tal diagndstico também compdem
a massa que modela o sentido de deficiéncia intelectual. Conforme se pode observar na
explicacdo de um jovem do mesmo estudo que, a despeito do diagndstico, compreende que

deficiéncia intelectual ¢ “ndo ter dificuldade de fazer amizade. Pessoa que desenha, joga bola,
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nada, anda de moto, fica perto dos familiares e amigos, estuda e aprende também” (JOVEM
181). Ao representar a deficiéncia intelectual como néo dificuldade, o jovem parece defender
que “uma funcdo especifica ndo estd ligada nunca a um centro determinado e € sempre
produto da atividade integrada de diversos centros, rigorosamente diferenciados e
relacionados hierarquicamente entre si” (VYGOTSKY, 1997, p.135). Essa € uma proposicdo
que indica que os signos e significados mobilizados pelos sujeitos, em sua existéncia
concreta, tecem as rearticulagbes interfuncionais (MARTINS, 2013), provocando
modificacfes que ultrapassam o ambito da funcédo especifica.

Jovechelovitch (2002) adverte que a alteridade fornece as referéncias e os significados
em relacdo aos quais a subjetividade emerge, se sustenta, mas também se defende. Supomos
que essa alternancia nos significados de deficiéncia intelectual (entre a dificuldade e a nédo
dificuldade) ressalta que o conhecimento simbolico sobre ser jovem com deficiéncia
intelectual e integrar o segmento de ensino médio & um conhecimento interativo, oriundo de
complexas redes de relagdes que se processam entre 0s jovens com DI e seus pares, portanto,
um conhecimento fluido que relne uma grande variedade de raciocinios, imagens e

informacoes.

Kassar (1995), em estudo sobre o trabalho de professoras de classes especiais, e Dias
(2005), em estudo sobre narrativas de estudantes de ensino médio com indicacdo de
deficiéncia mental, encontraram concepcfes sobre a deficiéncia intelectual semelhantes as
evidenciadas no nucleo central do nosso estudo — concepgdes que reduzem a DI a algumas
dificuldades localizadas, relacionadas aos processos de linguagem, de pensamento, de

memoria, de raciocinio logico. Esses autores consideram tais classificagdes arbitrarias.

Esclarecemos, em relacdo a este estudo, que o pensamento arbitrario € comum nas
representacdes sociais e pode ser compreendido (porque nos apoiamos em Jodelet) como uma
combinacdo de informacdes e de modos de conhecer que exige certos graus de liberdade e
permite aproximar formulas cognitivas desformes. As representacdes sociais constituem-se
desse pensamento arbitrario que nos atingem com essas dissonancias, engavetamentos,
contradi¢cdes e outros curtos-circuitos intelectuais, dos quais seus usuarios nao parecem se dar
conta nem procuram retificar (JODELET, 2005). H4, portanto, uma indiferenca em relacéo a
l6gica; “as proposigdes emitidas sdo inverificaveis” (MOSCOVICI, 2005, p.19), ndo tém
valor de verdade, portanto, seus interlocutores estdo prontos a discuti-las com outras pessoas,

para decidir sobre sua exatidao.
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Nessa perspectiva, podemos dizer que é no entrelagamento entre as exigéncias da
coabitacdo diaria entre pares com e sem dignéstico de DI e outras diversas fontes de
conhecimento que as representacdes sociais dos JNPOI — sobre deficiéncia intelectual — tém
sua suficiéncia logica, propria desse grupo e permitem a fusdo de elementos dispares,
formadores de uma rede continua de soluc@es para os problemas encontrados no cotidiano da
escolarizacdo regular no segmento de ensino medio. Estamos dizendo com isso que as
informacdes que os JNPOI adquirem sobre o fenémeno da deficiéncia intelectual ndo séo
absorvidas integralmente, elas sdo acomodadas em fungdo do contexto circundante. De acordo
com Jodelet (2017), o contexto social de recepcdo permite ajustar a informacdo as

necessidades, aos modelos e aos valores proprios de grupos especificos.

Nessa mesma linha de entendimento, verificamos que o mesmo nucleo central que
acolhe o termo dificuldades também acolhe a cognicdo precisa de ajuda. Ou seja, ao associar
o termo dificuldade a cognicéo precisa de ajuda, esse conjunto de sentidos consensuais — aos
quais 0s jovens recorrem para significar a deficiéncia intelectual — da& destaque as
dificuldades, mas também aos apoios ofertados, realcando a relevancia do acesso ao universo
dos signos, na medida em que se argumenta: “A dificuldade em aprender e socializar é
afetada, é dificil para eles, mas se for devidamente estimulado vai facilitar a inclusdo e a

independéncia nas relagcbes com o mundo, por isso ele precisa de ajuda” (JOVEM 84).

Com as consideracdes tecidas, visamos destacar que os elementos representacionais
que integram o nudcleo central definem a deficiéncia intelectual como dificuldades cindidas,
supostamente atreladas a areas especificas do cérebro, e claramente a identificam com o que
falta em comparacdo a um padrdo hegemdnico estabelecido. Ela se configura como 0 néo
fazer, o ndo saber, 0 ndo conseguir o que o modelo de normalidade faz, sabe e consegue. Por
outro lado, nesse mesmo nucleo central, a expressdo precisa de ajuda avanca em direcdo a

possibilidade de alcancar o tal nivel de normalidade via ajuda, via mediacéo.

Somos levados a crer que a cognicdo precisa de ajuda expressa um contedo
representacional que se coaduna parcialmente com os pressupostos teéricos defendidos por
Vygotsky (1997) e estd ancorada no modelo socioecoldgico de deficiéncia intelectual
proposto pela AAIDD (2010), segundo o qual a deficiéncia intelectual enquanto condicdo
incapacitante advém da prevaléncia do defeito secundario sobre o defeito primério, que é o
mesmo que dizer que as limitacdes organicas se acentuam em face da auséncia de interacGes
sociais favoraveis e cooperativas, ou que as dificuldades de aprender, de memoria, de

compreensao, de escrita e de pegar a matéria rapido se acentuam na auséncia de ajuda.
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Em outras palavras, estamos dizendo que a base comum compartilhada pelos JNPOI
sobre deficiéncia intelectual parece valorizar o carater mediado dos processos psiquicos,
porque, mesmo compreendendo que a deficiéncia intelectual é uma organizacdo cindida das
funcgdes psicoldgicas, marcada por uma condicao deficitaria, eles defendem que o jovem com
DI “precisa de acompanhamento por parte da familia, escola e colegas de classe. Os
deficientes intelectuais sdo pessoas totalmente capazes, porém € preciso que haja um certo
apoio porque ele tem dificuldade para aprender, precisa de ajuda” (JOVEM 68).

Outros fragmentos oriundos das respostas dos JNPOI, ao explicar a escolha da
expressao precisa de ajuda, no Questionario de Associacdo Livre de Palavras, apontam

algumas variagOes desse mesmo pensamento:

Jovem 116: Com base nas meninas da sala que sdo deficiente intelectual, (sic)
reparei que elas sdo dispersas, tudo tira a atencdo, elas tem (sic) dificuldade de
aprender, e timidez pra apresentacdo de trabalhos, precisam que a gente apoie,
precisa que de ajuda, com muita calma;

Jovem 114: As pessoas com esse tipo de deficiéncia tem dificuldade, precisa (sic) de
ajuda, € bom ter o convivio com pessoas normais para desenvolverem melhor suas
habilidades.

Jovem 87: Se ndo der ajuda eles ndo conseguem, é comum pessoas que contém (sic)
alguma deficiéncia ser incapaz de realizar uma ou outra tarefa sozinho. Claro que
ndo sdo todas, mas em algumas é possivel sim ver dificuldades.

Jovem 183: Eu tenho dificuldade e deficiéncia, sou pessoa que tem muita ajuda e
respeito com deficiente (JOVEM COM DI);

J108: S0 muitas vezes pessoas com dificuldade de se comunicar, tem medo de se
conectar, ndo consegue falar o que estd acontecendo com eles, entdo precisa da
nossa ajuda com os problemas (sic).

Jovem 145: Acho que tem muita dificuldade de prestar atengdo em uma coisa
especifica, ou seja, presta atencdo em vérias coisas a0 mesmo tempo e esquece a
principal, vocé tem que ter paciéncia pra ajudar (sic).

Jovem 105: Tem que ter uma atencdo maior com eles, eles necessitam de ajuda
porque tem (sic) dificuldade de aprender, um pensamento lento, se distrai por
qualquer coisa.

Jovem 124: Porque eles que tem essa deficiéncia tem inimeras dificuldades para
estudar e na sociedade, precisam da nossa ajuda e de cuidados especiais.

Jovem 180: A pessoa com deficiéncia intelectual tem mais dificuldade e precisa
mais ajuda por causa dos seus problemas (JOVEM COM DI).

Jovem 164: Acho que por causa dessa dificuldade mesmo, eles precisam da ajuda
dos outros.

Jovem 88: Sendo uma pessoa com dificuldades para aprender, precisa de atencao e

ajuda a mais para conduzi-lo.
Essas sdo compreensdes legitimas sobre o papel que os apoios desempenham nas
experiéncias de jovens com diagndstico de deficiéncia intelectual. Porém, em algumas dessas

explicagdes, o elemento ajuda parece ser entendido como uma “obrigagdo de todos ndés como
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seres humanos, de ajudar, amar, respeitar e cuidar do préximo” (JOVEM 23) e se equipara ao
sentido de solidariedade e de propensdo natural para a benevoléncia e sacrificio por parte de
quem oferece a ajuda. A principal problematizagdo associada a essa questdo é que nem toda
ajuda solidaria pode ser considerada positiva e desencadeadora de desenvolvimento, assim
como nem todo confronto é negativo e inibidor de desenvolvimento (BRANCO; MANZINI;
PALMIERI, 2012).

Outros relatos conferem uma nova tonalidade a expressdo precisa de ajuda e
ultrapassam essa compreensdo mais universalista que reduz toda forma de apoio
(altruismo/cooperacdo/simpatia/solidariedade) a um padrdo positivo de mediacdo. Séo relatos
que refletem sobre a qualidade e complexidade dos apoios oferecidos ao jovem com
diagnostico de DI e que nem sempre garantem o éxito da individuagdo, uma vez que alguns
suportes assumem o carater de tutela (CARRANO, 2014), roubando a possibilidade de
construcdo de um sujeito autbnomo e legitimo. Esse tipo de apoio parece ndo contribuir para o
jovem se “socializar com outras pessoas, € acaba que ele ¢ considerado o estranho do lugar”
(JOVEM 93).

Os argumentos desse Ultimo grupo levam ao entendimento de que, para que o sistema
de apoio seja eficaz, é preciso que a oferta venha sob medida; o apoio tamanho Unico pode
ndo atender as reais necessidades do jovem, pode resultar em lacunas ou em excessos que
impedem o desenvolvimento da autonomia, configurando um falso apoio, conforme explica
um dos jovens participantes da pesquisa: “Esses estudantes especiais tem dificuldade pra
aprender e precisam de ajuda, mas ndo tem auxilio que chegue no nivel”. (sic) “Eles

simplesmente recebem ‘ajuda falsa’ e parece que tudo estd bem, mas nédo esta” (JOVEM 47).

Outra compreenséo sobre a oferta de apoio ante as dificuldades dos jovens com DI que
também chama atencdo nos relatos dos JNPOI é o entendimento de que o apoio oriundo da
relacdo de amizade ndo seria suficiente, ja que “eles tem mais dificuldade para entender a
matéria e sendo assim, (sic) precisam da ajuda de um auxiliador especial e da sala de recursos
para realizar as atividades” (JOVEM 12).

Nessa formulacdo, entende-se a sala de recursos e os profissionais especializados
como unicas fontes mediadoras legitimas. Essa pauta remete aos achados de Rossetti (2014),
segundo 0s quais a presenca do adulto paraprofissional pode constituir-se numa barreira a
formacdo de amizade entre pares, ja que a tendéncia é de que 0s jovens interajam mais com

esses adultos do que com os pares.
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Verificamos até aqui que a compreensdao dos JNPOI sobre as dificuldades
experimentadas e o apoio/ajuda ofertado aos jovens com diagndstico de DI tém uma
variedade de tons; € uma compreensdo bastante complexa e em alguns momentos divergente.
Essa multiplicidade de sentidos no interior do mesmo nucleo central reforca a ideia de
relatividade do consenso. Ou seja, a despeito de haver um solo comum onde o carater
mediado da deficiéncia intelectual é enfatizado pela maioria dos sujeitos, ha discordancias
entre esses sujeitos no tocante ao sentido atribuido a mediacdo. E nessa perspectiva que
Arruda (2014) defende que numa representacao social hd uma base comum essencial para que
as pessoas se entendam, o que ndo quer dizer concordancia de pontos de vista. Essas
divergéncias de pontos de vistas originam-se das diversas pertencas sociais e provocam
ancoragens diversificadas que se encaminham para a multiplicidade de posi¢des (ARRUDA,
2014).

Presumimos que esses conflitos e divergéncias que aparecem nas respostas dos JNPOI
podem ser dinamogénicos e gerar novos campos representacionais sobre a deficiéncia
intelectual, e, por conseguinte, novos posicionamentos. De acordo com Jovchelovitch (2002),
sdo esses conflitos e negociacdes: “que mantém o tecido social vivo e proveem a base sobre a
qual sujeitos sociais agem, pensam, trabalham, sentem e lutam para propor a sua versdo da
realidade, os projetos que eles sustentam em relagédo ao futuro” (JOVCHELOVITCH, 2002,
p.79).

Contudo essa dinamica é de dificil apreensdo dentro da proposta da TRS e parece ir
em busca do momento em que 0 novo se estabiliza como representacéo social. Os processos
de construgdo costumam ser identificados a posteriori, ndo em progresso (ARRRUDA, 2014).
E nesse sentido que as divergéncias de sentido dentro do mesmo grupo de palavras evocadas
pelos JNPOI, que mencionamos anteriormente, tém uma timida tentativa de fuga a inércia
apontada nos resultados finais que surgem como “um fato acabado, uma foto congelada no
tempo” (ARRUDA, 2014, p. 60).

Nesse sentido, supomos que, a despeito de compreender a deficiéncia intelectual como
uma organizacdo peculiar, objetivada na ideia de dificuldades isoladas nas funcdes
psicoldgicas, o nucleo central das representacGes sociais sobre DI parece valorizar o carater
mediado dos processos psiquicos que transita num continuum que vai das mediacdes por

benevoléncia, passa por mediagdes sem efeito e chega as mediagOes especializadas.

Normal é outra cognicdo que também tem alta frequéncia de evocagdo. Ela foi

enunciada por 25% dos jovens respondentes. E uma palavra que integra o quadrante superior
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direito, referindo-se a primeira periferia da representacdo social e abarcando os componentes
periféricos considerados mais relevantes (ABRIC, 2003). Em principio, essa ocorréncia que
acontece com maiores frequéncias de evocacdo, contudo de menor importancia para 0s
participantes da pesquisa, remete a ideia de que, a despeito de representar dificuldade, a
deficiéncia intelectual pertence ao terreno da normalidade.

Para melhor compreender a teia de sentidos em torno do termo normal, evocado por
25% dos JNPOI da pesquisa, precisamos antes esclarecer que um conteudo representacional é
sempre permeado por identidades, interesses, lugares sociais e informacBes disponiveis
(MOSCOVICI, 1978). E nessa perspectiva que nos deteremos brevemente ao lugar social de
onde falam os participantes desta pesquisa e as informac6es que para eles estdo disponiveis

para construcdo dos contetidos representacionais sobre deficiéncia intelectual.

Eles sdo jovens cujo ingresso na escola regular tem data posterior a elaboracdo da
Declaragdo de Salamanca (1994), documento que influenciou a elaboracdo de politicas
publicas que garantiram, entre outras medidas, a obrigatoriedade de matricula e permanéncia
até os niveis mais elevados de ensino para as pessoas com deficiéncia. Tais matrizes
documentais impuseram desde o inicio das carreiras académicas desse grupo — que aqui
nomeamos de jovens nativos na pedagogia de orientagdo inclusiva — uma trajetoria
compulséria de convivéncia escolar com estudantes com deficiéncia intelectual, favorecendo
uma grande variedade de interagcdes e consisténcias de vinculos que autorizaram diferentes
tentativas significantes sobre a realidade da deficiéncia intelectual. Em outras palavras, os
JNPOI nao conheceram o processo de escolarizacdo regular sem a presenca de pessoas com
diagnostico de deficiéncia. Por conseguinte, a presenca de pessoas com tais diagnosticos no
contexto de escolarizagcdo regular tornou-se usual, comum, habitual para os JNPOI dessa
comunidade. Somada a essa situacao geral, acrescentamos uma particularidade sobre a escola
onde estdo matriculados os JNPOI desta pesquisa. Trata-se de uma escola com uma
experiéncia prolongada em receber grande volume de jovens com necessidades educacionais
especiais (NEE) e registra atualmente um total de 83 matriculas de estudantes com NEE,
dentre os quais 27 tém o diagnostico de deficiéncia intelectual. E, por essa peculiaridade, €
considerada escola polo, escola referéncia no atendimento aos jovens com indicacdo e
diagnéstico de deficiéncia, portanto, a Unica na cidade contemplada com um staff
psicopedagdgico restrito aquela escola, composto por uma equipe especializada de apoio a
aprendizagem, uma psicologa e trés salas de recursos. Esses profissionais sdo responsaveis,

entre outras coisas, por facilitar o processo de incluséo escolar, conforme esclarecem no relato
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a seguir: “Nessa escola, em funcdo do nimero de alunos com deficiéncia, realizamos todos 0s
anos um trabalho de sensibilizacdo para desenvolver uma cultura do respeito a diversidade.
Trabalhamos de forma preventiva, mas também atuamos na intervencdo em casos de
bullying” (EQUIPE DE APOIO A APRENDIZAGEM/ PSICOLOGA).

Diante dessas condigcdes e da convivéncia prolongada com uma “mistura de pessoas
normais e anormais, civis ¢ malucos” (JODELET, 2005, p.11), a presenca dos jovens com
deficiéncia intelectual parece ter sido objetivada na ideia de habituacdo. Conforme podemos
ver nas explicacbes dadas por alguns JNPOI ao termo normal para explicar a sua
compreensdo sobre deficiéncia intelectual:

Os deficientes intelectuais sdo bipolares, pois as vezes estdo de bem e as vezes ndo,
mas ja estou acostumada, & normal, convivo com eles desde crianga (JOVEM 62).

E normal, a gente passa a conviver com essas limitagdes de tal forma que elas
passam a ndo existir, uma pessoa deficiente intelectual é normal (JOVEM 154).

Eu acho que é uma pessoa normal, pois € um caso comum, vemos em todos 0s
lugares praticamente e merece mais cuidado e atencdo (JOVEM 23).

Eles sdo pessoas hormais, algo que convivemos todos os dias (JOVEM 143).

Os relatos mencionados pelos jovens deixam entrever que a pessoa com deficiéncia
intelectual € representada como normal, visto que sua presenca se tornou rotineira, habitual e,
portanto, “culturalmente opaca” (JODELET, 2005 p. 92). Nessa mesma linha de
entendimento, Berger e Luckman (1966 apud JODELET, 2005) salientam que a habituacao
inclui uma pluralidade de situaces sob a mesma predefinicdo, o que economiza o esforco
adaptativo, alivia as tensdes, facilita a acdo e se funde em forma de rotina, na evidéncia de um

saber comum.

Uma das inGmeras problematizac6es desse tema, abordada no classico texto de Jodelet
(2005) sobre representacbes sociais da doenca mental, refere-se ao fato de que o héabito
corresponde a experiéncia pela qual tudo, até o inédito, o estranho e o diferente, tornando-se
costumeiro, converte-se em banal (JODELET, 2005). E nessa perspectiva que se argumenta
que os jovens com DI “por mais diferente que seja, considera-se uma pessoa normal”
(JOVEM 80). Ou seja, por mais estranho que possa parecer, ele passa a integrar a categoria
inominavel. E, para Jodelet (2005), esse mecanismo de ndo enxergar no outro o excedente,
que remete a anormalidade, pode retirar desse sujeito toda a possibilidade de ambiguidade,
aniquilando sua existéncia e qualidade humana. Somos levados a crer que a deficiéncia
intelectual é considerada normal nos discursos dos JNPOI porque se aprende a ndo ver, a ndo

prestar atengdo (JODELET, 2005) as pessoas com tal diagndstico. Sendo assim, argumenta-se
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que eles “sdo normais, ndo se vé nenhuma diferenga” (JOVEM 25). E, sobretudo, s&o normais
porque “¢ algo que ndo deve ser julgado, pois é algo que as pessoas ja nasce (Sic) tendo,

normal isso” (JOVEM 19).

Nessa perspectiva, supomos que ha um treinamento para ndo ver e ndo julgar o que é
diferente, e esse treinamento se fundamenta sobre uma concep¢éo subjacente: a de ser “um
defeito que a pessoa nasce tendo” (JOVEM 19). Portanto, concebida como um defeito
bioldgico, original, primario, inerente aos jovens e a sua natureza interna, a deficiéncia
intelectual é considerada imutavel, assim como a possibilidade de desenvolvimento da pessoa
com tal diagnostico. E nessa perspectiva que Jodelet (2005) compreende que a normalidade
que se converte em habito é uma nocdo usada como fachada de um fato coletivo que ndo se
questiona e ao qual se recusa dar esclarecimentos. E sob a regra do siléncio subjaz a
denegacédo de um problema latente. A aparéncia de normalidade opera, de acordo com Jodelet
(2005), uma transformacéo psicolégica na comunidade, ao final da qual, a incongruidade fica

apagada, o mal-estar desvanecido ou mascarado.

O discurso de normalidade difundido entre os JNPOI esconde uma compreensao sobre
deficiéncia intelectual ancorada no modelo médico de deficiéncia, que a caracteriza como um
“estado de irrecuperabilidade” (PAN, 2008, p. 39). Essa concepcdo fica mais evidente nas
modulacgdes individualistas, oriundas do sistema periférico mais distante, sobre o qual

falaremos a seguir.

Nos dois altimos quadrantes periféricos (terceiro e quarto quadrantes), 0s mais
distantes do nucleo central, onde estdo presentes as modulacGes individualistas do sistema
periférico, responsavel pela dindmica das representacfes e onde aparecem as experiéncias e as
historias individuais dos JNPOI, deparamo-nos com cogni¢des variadas, organizadas em trés
categorias tematicas diferentes, contudo interdependentes. Essas cognicdes caracterizam a
pessoa com deficiéncia intelectual num continuum cujos polos envolvem contetudos
biologicos/genéticos por um lado e relacionais por outro. S&o elas: 1) regras do saber viver

com; 2) associacdo deficiéncia-doenca; 3) variedade qualitativa do desenvolvimento.

A seguir explicamos cada uma dessas categorias presentes nos dois Ultimos

quadrantes:

Categoria 1: regras do saber viver com — essa categoria ¢ formada pelos termos
devemos respeitar, compreensdo e precisa de atencdo, que evidenciam uma espécie de

aptidao original e Unica para lidar com os jovens com DI, revelando um conjunto de normas



119

de como conviver com as pessoas com deficiéncia intelectual, segundo as quais: “E
necessario compreensdo para sabermos como lidar com os estudantes com DI e como nos
dirigir e portar diante deles” (JOVEM 32). Afinal, “¢ algo delicado e complexo, uma situagdo
que exige paciéncia, exige esforco, precisa de atencdo” (JOVEM 154). E “sendo uma pessoa
com dificuldades™, precisa de atencdo a mais para ajuda-lo e conduzi-lo (JOVEM 133).

Nessa perspectiva, “em primeiro lugar devemos respeitar para haver auxilio” (JOVEM
141). “N&o se pode tratar alguem com deficiéncia intelectual sem respeito” (JOVEM 45),
porque “independente da deficiéncia que tenha, eles merecem total respeito” (JOVEM 53).
Ou seja, “apesar dos problemas que ele porta, temos que tratar as pessoas da mesma forma,

todas merecem respeito” (JOVEM 52).

Sobre esse amplo repertério de condutas adequadas para lidar com a pessoa com
diagnostico de DI, Jodelet (2005) explica que aquele que sempre viveu no meio dessas
pessoas (ela se refere aqui aos doentes mentais e nos aqueles com deficiéncia intelectual),
sempre em contato com eles, recebe logo de saida do seu ambiente as regras de um saber
viver com (JODELET, 2005). Isso se aplica aos JNPOI, que desde o inicio de suas vidas
académicas receberam as tais regras do saber viver com. Ou seja, desde cedo aprenderam um
repertorio de condutas reguladas que se limitam a controlar as reacdes pessoais que 0
diferente pode provocar com o seu comportamento, suas observagdes, sua perambulacdo, sua

fisionomia.

O saber viver com pressupfe seguir regras de convivéncia tendo como principio o
rejeitar para fora do campo da consciéncia toda manifestacdo aberrante, visando torna-lo mais
indiscernivel possivel. Desta forma, o saber viver com estd também atrelado a ideia de
normalizacdo, ja que o saber viver com remete a ideia de avaliar como quantidade desprezivel
qualquer aparéncia de anormalidade (JODELET, 2005). Sendo assim, a deficiéncia intelectual
¢ percebida como “normal, porque eu sei 0 que ele sofre com isso, eu sei que é um caso muito
sério, mas para mim é pessoa normal porque ele é um ser humano igual a mim” (JOVEM,
99). E, além disso, “Cada um tem sua diferenga, mas as pessoas deficiente (Sic) intelectual sdo
mais dificeis até mesmo na convivéncia sentimental, mas vejo isso como algo normal”
(JOVEM 77). Supomos, sustentados por Jodelet (2005), que, diante das condicBes que
anteriormente mencionamos, 0s JNPOI desenvolveram uma espécie de controle cognitivo
psicolégico para lidar com as variadas formas de confronto com os estudantes com
diagndstico de DI. Esse controle é aprendido como técnica social e faz parte de uma regulacao

coletiva do processo de coexisténcia com a diferenga.
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Categoria 2: associacdo deficiéncia-doenca — essa categoria estd ancorada no
modelo médico de deficiéncia que remete ao determinismo bioldgico. As cogni¢des doenca e
hiperatividade, que estdo no terceiro e quarto quadrantes, remetem a esse sentido. Vale
acrescentar que algumas cognic@es que tinhamos descartado da analise prototipica — porque
constituiam um grupo com poucas recorréncias (menor que sete) — deram densidade analitica
ao tema deficiéncia-doenca, ja que elas descrevem a deficiéncia intelectual como alteracdo
genética, tipo de retardo do cérebro, microcefalia, problema de cabeca, ma-formacéo fetal,

uma gravidez mal formada, mau desenvolvimento do cérebro e do metabolismo lento.

Nesse grupo de representacdes genéticas, as explicacdes sdo de ordem organica, o
déficit é correlativo a um desenvolvimento insuficiente, a uma parada do crescimento do
cérebro, “a ma-formacdo congénita” (JODELET, 2005, p. 261). A deficiéncia intelectual se
encarna, pois a ideia de “uma doenca que pode ocorrer desde 0 momento do nascimento até a
faléncia (JOVEM 28); “uma doenca que ocorre desde o nascimento” (JOVEM 44). E pode
ainda ser considerada como “uma pessoa que sofre de uma doenca que prejudica o0 seu
carater” (JOVEM 49); “hiperatividade porque sdo bem agitados, as vezes falam demais e
perguntam demais, as vezes parecem bipolares” (JOVEM 70). Mas pode também ser
compreendida como “uma doenca que se nasce, entdo ndo é contagiante, (sic) uma doenca

que ndo deve ser ignorada, uma doenca que merece ser entendida, ndo julgada” (JOVEM 51).

Esses relatos deixam entrever que embora impregnado pelo modelo meédico da
deficiéncia, o discurso desses JNPOI é atravessado pelo saber viver com. Sendo assim, a
doenca ndo deve ser ignorada, merece ser entendida. Ou seja, é preciso saber lidar com,

ainda que seja via naturalizacdo, ja que ndo pode ser julgada.

Categoria 3: variedade qualitativa do desenvolvimento — nessa categoria, composta
por elementos da zona de contraste do quadro de quatro casas, que sdo enunciados por menor
quantitativo de sujeitos, os quais, por sua vez, referem-nos como mais importantes (ABRIC,
2003), a deficiéncia intelectual é definida a partir de uma ampla variedade de caracteristicas
humanas comuns a qualquer outro jovem com desenvolvimento tipico e tem significantes
como: dedicado, amigo, alegre, engracado, especial e inteligente a outros significantes
como: dificil de lidar, diferente, pessoa a quem falta concentracdo e que tem uma outra

forma de ver o mundo.

Verificamos que no sistema periférico distante € que o conteldo representacional
parece adentrar um pouco mais nas contradigdes e imprecisdes que o objeto jovem com

deficiéncia intelectual comporta. Esses significados reservados aos jovens com DI se
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constroem segundo condicGes variadas de contato com eles e apontam para a ideia de que ser
jovem e ter o diagndstico de deficiéncia intelectual pressupde estabilidades e varia¢des tanto
quanto ser jovem e ndo ter diagnostico de DI. Conforme se pode observar nas impressdes de
um dos jovens do estudo: “A deficiéncia intelectual so as pessoas especiais, eles tém
dificuldade de aprender, eles falam pouco, mas eles sdo engracados e se divertem muito, do
mesmo jeito que nos, pode ser um bom amigo, tipo ndo nasceram deficiente mental (sic)”
(JOVEM 16).

A pluralidade de sentidos nos permite presumir que cada jovem, independentemente
do diagnostico de deficiéncia intelectual, dispde de uma organizagdo mental propria, e a
subjetividade, subjacente ao diagnostico, ressalta os diferentes pertencimentos sociais e

experiéncias de vida diversas.

Varios estudos (MAFFEZOL; GOES, 2009; GUHUR, 2007; DIAS, 2014;
VALENTINI; GOMES; BISOL, 2016) realizados com ou sobre jovens com diagnéstico de
DI remetem a essa mesma légica de que a pluralidade e a qualidade dos encontros podem
redimensionar as representacdes sociais que se tem sobre jovens com DI e podem também
afetar suas trajetorias de vida pessoal e académica. E nessa perspectiva que Dias (2014)
esclarece que apesar das inimeras tentativas para conceituar o fendbmeno que hoje nomeamos
deficiéncia intelectual, esse ainda é considerado um conceito polissémico, uma expressdo
complexa e imprecisa, de forma que ndo existe um significado pairando no ar, ele é
dialogicamente construido. Outras expressdes que ndo foram consideradas na analise
prototipica (aquelas com frequéncia menor que sete) também ressaltam essa compreensao,
uma vez que descrevem a deficiéncia intelectual a partir de uma extensa variedade de
possibilidades existenciais, entre as quais se destacam as seguintes:

Querido, show, legal, fera, 10, carinhoso, delicado, educado, sincero, extrovertido,
engracado, honesto, atencioso, solidarios, humilde, espontaneos, guerreiros,

simpaéticos, gentis, meiga, sensivel, anda de moto, paciente, esperto, parceiro, bom-
humor, desenha bem, amoroso, legal, Unico, doce quando quer e jovem.

E por outro lado:

Reservado, isolado, inocente, estranho, antissocial, sozinho, conversa demais,
irritado facilmente, descontrolado, estressado, personalidade forte, timido demais,
fala pouco, desfocado, precipitado, brava, tem surtos, magoado facilmente, falta
opinido, apreensiva, dependente, manipulado.

Esse conteldo representacional parece estar ancorado em elementos funcionais

proprios das vivéncias e praticas sociais diarias entre 0s jovens. Em outras palavras, podemos
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supor que essa heterogeneidade de compreensfes sobre a deficiéncia intelectual resulta da
variedade interacional e da diversidade de consisténcias de vinculos entre 0s jovens com
diagndstico de DI e os pares que o0s revestem de sentido. Sdo compreensdes que permitem que
a deficiéncia intelectual deixe de ser um terreno alheio a condi¢do humana; elas trazem a tona
a compreensdo de que existe uma epistemologia implicita ao universo subjetivo de cada
jovem, conforme expresso por Bruner (2006) no prefacio do livro A Mente e a Memodria, de
Luria (2006).

Doise (1993) explica que ancorar € procurar um sentido para combinacdo singular de
no¢des que formam o seu conteido. Este sentido ndo pode ser definido apenas pela analise
interna dos contetidos semanticos de uma representacéo. E nesse sentido que as RS dos jovens
se referem necessariamente a outras significacbes que regem as relages simbdlicas entre
esses atores. Portanto, os jovens ancoram prévios sentidos sobre DI em novos elementos
funcionais da propria vivéncia e com isso atualizam aspectos da representacdo, dando-lhe

nova roupagem.

O que os relatos do sistema periférico parecem dizer € que a condicdo juvenil para 0s
que tém o diagndstico de DI, assim como para os que tém desenvolvimento tipico, é marcada
por diferentes possibilidades, revelando que o diagnostico se cruza com outras caracteristicas
sociais e atributos pessoais. Além disso, conforme Ledo (2014), embora os jovens sejam
ativos na construcdo de suas trajetorias, estas se ddo nos marcos dos condicionantes sociais
em que estdo inseridos, que, por sua vez, serdo ou ndo favorecedores do mecanismo de
compensacdo do defeito (VYGOTSKY, 1997).

Vygotsky (1997) ressalta ainda que a compensacdo, como qualquer processo de luta,
pode ter resultados variados (de vitoria ou derrota), ou seja, 0 movimento que leva a producéo
de novas rotas compensatorias € varidvel, portanto, singular. Cada sujeito elabora suas
dificuldades de maneira Unica, mas a matéria-prima para a efetivacdo do processo de
compensacdo é a vida social e as dificuldades e facilidades intervenientes nesse processo.
Desse modo, a variedade de caracteristicas anunciadas pelos JNPOI sobre os jovens com DI é
marcada pela multiplicidade de interacGes vivenciadas por eles, as quais 0s constroem e 0s

reconstroem.

Em consonancia com as analises realizadas até aqui, propomos a seguir uma nova
representacdo gréfica das evocagdes dos sujeitos da pesquisa, em forma de espiral de sentidos.
Essa configuracdo circular, em forma de espiral, quer colocar em evidéncia a ideia de que a

RS sobre deficiéncia intelectual ndo constitui um retrato estatico, e sim um movimento
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continuo, advindo do entrelacamento entre nucleo central e sistema periférico. Supomos que a
representacdo circular acomoda melhor a nogdo de que sistema central e periférico se alimenta

mdtua e continuamente, resultando no enlace entre 0 novo e o prévio.

Figura 9 — Dinamica de significados em curso — Representacdo social sobre
deficiéncia intelectual.

Fonte Andlise dos dados gerados pelo Iramuteq.

Destacamos com a figura 9 a ideia de que a RS constitui uma rede dinamica de
significados, passivel de atualizacBes, retrocessos e continuidades. Portanto, essa
configuracdo grafica acolhe melhor a compreensdo de que novas ideias podem desafiar
velhas, assim como novas e velhas ideias podem se harmonizar e simultaneamente favorecer

ou obstacularizar mudancas.

4.3.7 Resultados e discussdo representando a incluséo de jovens com deficiéncia

intelectual no ensino médio — estudo 1

Dos 186 questionarios respondidos, o software Iramuteq distribuiu 26 diferentes
palavras pelos quatro quadrantes, conforme cruzamento entre frequéncia e ordem média de
importéncia. A frequéncia minima de evocacdo foi sete e a maxima foi 65. Dessa forma,
foram descartados na composi¢do do Quadro de Quatro Casas os elementos com frequéncia
inferior a sete. A partir dessa organizacdo, foi possivel construir o Quadro de Quatro Casas
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sobre o termo indutor: “A inclusdo de jovens com deficiéncia intelectual no ensino médio ¢”,

conforme quadro abaixo:

Quadro 3 - Estudo 1: Quadro de quatro casas sobre termo indutor: A inclusdo de
jovens com deficiéncia intelectual no ensino médio é...

Ordem média de evocagéo menor 3.0 Ordem média de evocacgéo maior que 3.0

Frequéncia maior que 18

Importante 65 29 Necessario 45 34

Direitos iguais 48 3.0 Legal 26 3.6

Respeito 24 26 Normal 26 35

Bom 19 2.9

Fundamental 19 2.2

Ordem média de evocagao menor que 3.0 Ordem média de evocagdo maior que 3.0

Frequéncia menor que 17

Obrigatorio 11 24 Aprender com eles 17 35

Interessante 10 3.0 Justo 16 3.8

Convivéncia 10 3.0 Ajuda 15 37

Diferente 07 3.0 Amizade 14 3.6
Otimo 11 36
Compreensao 11 3.6
Dificuldade 10 45
Incluséo 10 45
Correto 08 3.8
Dever 07 41
Interagir 07 4.6
Experiéncia 07 43
Aprender 07 3.9
Solidariedade 07 3.9

Fonte: Analise dos dados gerados pelo Iramuteq.

O quadro de quatro casas, especialmente no quadrante superior esquerdo — suposto
nacleo central da representacdo social de inclusdo de jovens com DI no EM — parece reunir
evidéncias de que os pioneiros nessa nova forma de relacionar-se com o tempo, com as
tecnologias e as informac6es (os nativos na pedagogia de orientacdo inclusiva) apresentam
um discurso mais aberto as novas formas de existéncia e de convivéncia com as diferenca,
uma vez que para eles incluir os jovens com DI nos niveis mais elevados de ensino é

importante, € bom, é fundamental, é essencial, revela respeito e igualdade.

Deve-se ponderar, entretanto, sobre o subtexto que acompanha esses adjetivos, ou
seja, a inclusdo dos jovens com DI no ensino médio é valorizada como importante, bom,
fundamental e essencial, porque prepara o aluno para a continuidade dos estudos, para a
qualificacdo profissional e para “tecer trajetorias de sucesso” (LEAO, 2014, p. 245). As

frases que explicam os termos evocados indicam essa diregéo:
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E importante porque os alunos com deficiéncia intelectual no ensino médio podem
ter mais chances de ingressar em uma faculdade e ser profissional de sucesso
(JOVEM 81).

Pessoas com deficiéncia intelectual precisam de ensino médio assim como pessoas
que ndo tem a deficiéncia, é fundamental pro futuro profissional (sic) (JOVEM 112).

E necesséria (a inclusdo no ensino médio) pois sem a mesma eles ndo teriam as
mesmas oportunidades que as outras pessoas na sociedade que vao cursar faculdade
e trabalhar JOVEM 21).

E bom que eu ja to perto de terminar e ir pra faculdade (sic) (JOVEM 181 COM
DIAGNOSTICO DE DI).

Os JNPOI também entendem que o ensino médio para aqueles que tém sua trajetéria

marcada pelo diagnéstico de DI é importante, bom, fundamental e essencial porque representa

momentos de encontros e possibilidades de construcdo de amizades.

O ensino médio é importante porque ajuda o aluno a ter um contato maior com o
mundo, a fazer amizades, pois muitas vezes ele ndo sai muito ou ndo tem muita
informacdo e amigos e a escola proporciona isso (JOVEM 13).

E bom porque faz amizade e por isso leva ao carinho, a atencéo, a felicidade e a
lealdade (JOVEM 59).

E importante que nos faz trabalho juntos e conhece mais amigos (sic) (JOVEM 181
COM DIAGNOSTICO DE DI).

E fundamental porque envolve qualquer forma de aprender e interagir, fazer
amizade com outros alunos (JOVEM 95).

E importante porque a maioria dos deficientes muitas vezes ficam (sic) em casa
tristes e isso se torna uma esperanca para poderem fazer amigos (JOVEM 129).

E bom pra aprontar junto com os amigos (sic) (JOVEM 182 COM DIAGNOSTICO
DE DI).

E importante pra (sic) eles entreter com alunos, fazer amizade, ter algum
relacionamento, se agrupar (JOVEM 108).

E muito importante a amizade para eles é um motivo de alegria ter pessoas ao seu
lado e que gostam deles de verdade (JOVEM 161).

O ensino médio é, sobretudo, valorizado como importante, bom, fundamental e

essencial para que o jovem com DI possa se sentir bem junto aos normais, ou seja, possa ter

uma experiéncia juvenil padronizada, contudo Unica, apontando para 0 que Sawaia (2010)

nomeia de macica individualizacdo das massas, ou estilo cool, que atrai jovens do mundo

todo. A autora esclarece que a adeséo a esse estilo supre o desejo de ser Unico, sendo como 0s

outros e de ser diferente como todo mundo. Algumas frases sdo fortes em relacdo a tal

perspectiva:

E importante porque colocando eles junto com outras pessoas no ensino médio,
melhora porque ai ndo se sente tdo diferente dos outros (JOVEM 12).

E fundamental para eles n&o se sentirem totalmente fora do nosso padrio (JOVEM
33).



126

E bom que eles se sintam igual (sic) a nds e assim teremos um mundo amoroso
(JOVEM 85).

E essencial, pois com isso eles se sentem melhor em poder frequentar escolas junto
com pessoas normais (JOVEM 114).

E importante para ele se sentir bem ao redor de outros alunos normais (JOVEM
131).

As consideracOes tecidas até aqui sugerem que a base comum consensual anunciada
pelos JNPOI valoriza a inclusdo de jovens com DI no ensino médio pela oportunidade de
convivio social e constituicdo de vinculos de amizade, pela oportunidade de ascensdo social e
pela oportunidade de se adequar a agenda cultural dos ditos normais. Vale ressaltar que esses
temas convergem com estudos realizados por Ledo (2014) sobre o lugar do ensino médio nas
trajetorias de jovens em geral. Ou seja, para 0s jovens, a escola de ensino médio representa
um espaco significativo de ampliagdo das relacGes sociais e “remete ao desejo de vencer na
vida, de ser alguém alcancando, com isso, niveis ainda mais elevados de ensino e ingressando
no mercado de trabalho” (LEAO, 2014, p. 239). Sobre essa compreens&o, podemos dizer que
o significado sobre escolarizacdo do jovem com DI esta ancorado na propria experiéncia dos
jovens em geral. Os jovens participantes da pesquisa ancoram prévios sentidos sobre
escolarizacdo de pessoas com DI em novos elementos funcionais da propria vivéncia e, com

isso, atualizam aspectos da representacdo, dando-lhe nova forma.

Direitos iguais e respeito sdo outras duas cognicbes que integram o nucleo central
sobre inclusao de jovens com DI no ensino médio. Dos 186 JNPOI, 48 deixam entrever que a
inclusdo do jovem com diagnostico de DI no ensino médio esta atrelada a ideia de justica,
uma espécie de garantia 6bvia que defende que o correto é viver numa forma de igualdade

que garanta tudo para todos. Este € o lema:

Todos merecem igualdade (JOVEM 1).
Ninguém é melhor que ninguém, todos tem (sic) direito de igualdade (JOVEM 2).

E lei porque se o certo é todos frequentarem a escola, porque pessoas com DI n&o
podem? Igualdade para todos, eu penso (JOVEM 29).

Igualdade, independente de qualquer coisa que possa ser diferente (JOVEM 4).

E bastante justo, pois independente de ser deficiente ou n&o, merecem estudos
igualitérios, tem (sic) direitos iguais (JOVEM 175).

E a base de tudo, alunos com deficiéncia intelectual devem ter, também, seus
direitos garantidos, direitos iguais (JOVEM 167).

Igualdade entre todos, todos tem (sic) que ter os mesmos tratamentos, e é preciso
ajudar ele a ndo pensar que sdo piores que ninguém (JOVEM 84).

Todos tem (sic) direito de um estudo e todos somos iguais perante toda dificuldade
(JOVEM 61).
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Os JNPOI defendem a inclusdo de jovens com DI a partir do principio da justica
distributiva (BARREIRO, 2013), ou seja, a partir da ideia de dar a cada um o que lhe é
devido, entendendo que todos os seres humanos nascem iguais e, por isso, devem desfrutar
dos mesmos direitos na sociedade sem qualquer tipo de privilégio ou vantagem social. De
acordo com Barreiro (2013), isso equivale a entender o principio da igualdade como uma
ficcdo juridica, uma vez que por esse entendimento desconsidera-se que 0s homens nao sao

nem bioldgica, nem econdmica, nem sociologicamente iguais.

Estamos dizendo com isso que o lema defendido pelos JNPOI parece desconsiderar
que promover a igualdade de oportunidades ndo €, de fato, dar o mesmo a todos, mas antes,
dar a cada um oportunidades devidas. Portanto, a inclusdo de jovens com DI nos niveis mais
elevados € defendida a partir de uma perspectiva de igualdade magica, de ficcdo juridica
(BARREIRO, 2013).

As frases que explicam a cognicdo respeito — uma das palavras que tem maior
frequéncia e é a mais prontamente evocada no nucleo central — parecem ser proferidas como
uma especie de bandeira, uma narrativa inegocidvel, uma espécie de conceito irrefutavel,
incontroverso, inquestionavel, ressaltando a relevancia de se respeitar o diferente, 0 outro e a
diversidade. Por conseguinte, parecem estar colocando na mesma conta da inclusdo de
pessoas com deficiéncia intelectual outras reivindicacdes, apresentando, com isso, um

discurso geral de protecdo dos direitos das minorias:

Todos devemaos respeitar, independente de tudo, pois respeito é bonito (JOVEM 77).

Respeito é essencial em todos os casos, devemos aprender a lidar com as diferencas,
tive amigos de escola com deficiéncia, posso afirmar, sdo as melhores pessoas
(JOVEM 102).

Falei respeito, pois temos que respeitar a diferenca de cada um (JOVEM 176).

Porque é uma obrigacdo de todos n6s, seres humanos, respeitar e cuidar (JOVEM
151).

E preciso ter respeito pela diferenca entre as pessoas, incluindo-os no meio com o0s
outros (JOVEM 101).

Tem que respeitar e ndo praticar bullying, conviver normalmente com essa pessoa
(JOVEM 88).

Esses discursos parecem imprimir a marca identitaria do grupo que os proferem,
indicando uma linguagem comum a algumas culturas juvenis contemporaneas, ligada a certo
tipo de “ativismo pro-inclusdo ou de empreendedorismo jovem” (SCHWERTNER;
FISCHER, 2012, p. 4), em principio, indicando que os JNPOI estdo se apropriando e

reconstruindo a realidade referente a inclusdo escolar, em um sistema simbélico diferente
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daquele construido por jovens de outras geragdes: os imigrantes na pedagogia de orientacéo
inclusiva (IPOI). Esse sistema simbdlico deixa entrever que, ao acolher as novidades legais
do atual cenario de educacdo, os JNPOI dizem mais sobre si mesmos do que sobre o objeto

que estdo representando. Eles reafirmam a fluéncia no idioma do antipreconceito.

Sobre esse entendimento, Jovchelovitch (2011) explica que muitas vezes as
representacfes tém mais a ver com o sujeito que representa e menos com o objeto que esta
sendo representado, um caso de preponderéncia do quem sobre o que das representacdes.
Nesse caso, a identidade da comunidade é projetada, sustentada e reafirmada na dinamica dos
processos representacionais, garantindo o sentido a respeito de “quem somos nds”.
Jovchelovitch (2011) ressalta que toda representacdo estd ligada ao esforco de pessoas e
comunidades para representar a si mesmas. As representacdes aglutinam a identidade, a
cultura e a historia de um grupo de pessoas. Supomos, alinhados com a compreensdo de
Jovchelovitch (2011), que as RS sobre inclusdo do jovem com DI, na perspectiva dos JNPOI,
modelam seus sentimentos de pertenca e reafirmam sua insercdo no grupo daqueles que lutam

contra o preconceito e a discriminacgéo.

Conforme Margulis (2001), cada nova geracdo vive em uma cultura diferente e
apresenta diferencas grandes e sutis em relacdo as precedentes. Essas diferencas se
configuram na forma de apreciar, perceber, conhecer o0 mundo e construir a realidade. Nessa
perspectiva, cada nova geracdo constrOi novas estruturas de sentido e integra com novas
significacdes os cddigos preexistentes. Os elementos centrais deste estudo sugerem que 0s
JNPOI sdo marcados pela cultura da inclusdo e por isso produzem novos modos de pensar a
escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, e que, por vezes, se misturam com os velhos modos

de pensar.

E nessa perspectiva que Arruda (2014) explica que uma representacdo social é um
rizoma que cresce, urdida na tessitura da sociedade, uma rede sem fim, sempre em producéo,
sempre acolhendo novidades. E por isso pressupde mudanca, movimento e tensdo. 1sso
acontece porque as representacfes sociais sao uma estratégia desenvolvida por atores sociais
para enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que, embora pertenca a todos,
transcende a cada um individualmente (JODELET, 2001). Nesse sentido, elas sdo um espaco
potencial de fabricacdo comum, onde cada sujeito vai além de sua propria individualidade
para entrar em dominio diferente. As representacGes dos JNPOI expressam o espaco dos

sujeitos nas suas relagdes com a alteridade para interpretar, entender e construir o mundo.
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O quadrante superior direito — também chamado de periferia préxima — é composto
por elementos que obtiveram uma frequéncia alta, sugerindo uma base consensual semelhante
a do ndcleo central, mas esses elementos ndo foram citados tdo prontamente como 0s
elementos do ndcleo central. No quadrante superior direito, estdo as palavras necessario, legal
e normal, que denunciam o dilema enfrentado pelo paradigma inclusivo, no que se refere a
relagdo entre o acesso e a qualidade da permanéncia na escolarizagao regular, de forma que o
acesso dos jovens com DI no segmento de ensino médio € representado como necessario,

portanto, indispensavel, inevitavel, devendo ser obrigatoriamente realizado.

Por outro lado, nessa perspectiva da obrigatoriedade, a presenca do jovem é sentida
como normal e no maximo como legal. Nas palavras de um dos jovens: “Pra mim a inclusdo
deles é normal, s6 isso” (JOVEM 144), ou seja, é rotineira, habitual e talvez “culturalmente
opaca”, conforme palavras de Jodelet (2005, p. 92). E por que nos apoiamos em Jodelet
(2005), compreendemos que o habito torna visivel e ridicula a expresséo de perplexidade e do
medo diante dagueles marcados pela deficiéncia intelectual. O habito requer um controle de si
e uma resposta semelhante por parte de todos 0s seus membros, sendo assim, aprende-se a
responder de maneira estandardizada (JODELET, 2005). Jodelet (2005) explica que o habito
requer controle cognitivo e psicolégico, uma espécie de técnica socialmente transmitida, ou
seja, consiste em uma regulacdo coletiva do processo de coexisténcia com a diferenca. Visa,

portanto, reduzir um conflito experimentado no ambito do grupo.

E nessa direcdo que supomos que O acesso ao segmento de ensino médio é
representado como legitimo; por outro lado, a permanéncia parece nao ter explicacdo

disponivel porque se tornou normal, legal, coletivamente compreensivel, mas inominavel.

No quadrante inferior esquerdo, obrigatdrio é a cognicdo em evidéncia. Supomos que
essa cognicdo, assim como a cognicdo necessario, retrata um sistema simbdlico comum entre
0s JNPOI, que valoriza o imperativo da inclusdo como bandeira. Esse conteudo pode estar
atrelado ao fato de suas trajetérias académicas terem sido, desde o principio, marcadas pelo
imperativo de matrizes documentais que instituiram e garantiram a obrigatoriedade da
matricula para as pessoas com deficiéncia e consequentemente, impuseram uma trajetoria
compulséria de convivéncia escolar entre jovens com desenvolvimentos tipico e atipico.
Nesse mesmo quadrante, as cognicdes interessante e convivéncia ressaltam que, a despeito da
obrigatoriedade da matricula, a inclusdo escolar de jovens com diagnéstico de DI é valorizada

como uma espaco dialogico interessante e favorecedor de desenvolvimento em funcdo da
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convivéncia. Ou seja, “a convivéncia entre os alunos com deficiéncia intelectual e os demais

alunos ird melhorar com as experiéncias trocadas, eles vao se desenvolver” (JOVEM 74).

Diferente é uma cognicao que também integra o quadrante intermediario e merece, de
acordo com Omote (2006), uma anélise mais cuidadosa considerando as diferentes acepcoes
do termo. Para o autor, com a popularizacdo das discussdes sobre a inclusdo, termos como
diferenca e diferente tornaram-se de uso corrente, 0 que acabou por emprestar-lhes algumas
conotagdes em funcdo da paixdo como é usado nos mais variados contextos € com 0s mais

variados propdsitos.

Uma das possibilidades de emprego do elemento diferente, segundo Omote (2006), diz
respeito a variabilidade que os seres humanos apresentam. Cada individuo nasce com uma
disposicdo genetica diferente que se desenvolve em interagdo com o seu meio, construindo a
sua individualidade com infinitas diferencas e possibilidades em relacdo aos demais. O
conjunto dessas diferencas representa a possibilidade da espécie adaptar-se as mudancas do
meio €, no caso particular dos homens, constitui uma enorme possibilidade de intervencdo no

meio, tornando-o adequado as suas mais variadas necessidades.

A outra possibilidade de emprego do termo diferente é de outra natureza e nem
sempre, conforme adverte Omote (2006), tem sido adequadamente tratada nesse propdsito da
promocdo da inclusdo em geral e da inclusdo escolar em particular. O autor se refere aqui a
diferenca incapacitante que resulta de patologias, traumas e acidentes, que, ao contrario da
acepcdao anterior, podem representar potencial adaptativo de seus portadores, embora limitem
acentuadamente ou até impecam a realizacdo de muitas atividades relevantes do cotidiano.
Omote (2006) afirma que essas condi¢des que colocam 0s seus portadores em uma situacédo

bastante diferenciada de outras pessoas ndo sao variagdes da normalidade.

No nosso estudo, o elemento diferente é apresentado nas duas acepcbes do termo, ou
seja, tanto € usado para marcar uma identidade plural que enriquece os relacionamentos e, por
isso, deve ser reconhecido e valorizado como tal (CANDAU, 2012), quanto é usado para se
referir aguele que vive em grande vulnerabilidade, que possui comportamentos de incivilidade
e suas caracteristicas identitarias sdo associadas a anormalidade, portanto, representam um
problema a ser enfrentado. Alguns segmentos que explicam o termo diferente em duas
diferentes acepgOes nos fazem compreender essa diregéo:

E importante porque com o diferente lidamos com outro tipo de comportamento,
novas experiéncias (JOVEM 67).

De alguma forma todos somos diferentes mesmo isso ¢ inclusdo (JOVEM 1).
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O jeito dele que é incluido é diferente do nosso porque eles, ou alguns deles, sdo
muito quietos, estranhos (JOVEM 165).

A despeito do aparente consenso estatico sugerido pela alta frequéncia com que é
evocado o elemento diferente, observamos, nas frases explicitadas, a coexisténcia de sentidos
opostos dentro de uma mesmo campo representacional, que por sua vez podem trazem
consequéncias para o funcionamento de uma representacao social na vida social (ROSE et al.
1995), visto que é na diversidade, na heterogeneidade dos grupos e de suas representacdes que
se situam os elementos dinamizadores (ARRUDA, 2015) e possivelmente a plasticidade de

uma representacao social.

Nesse processo de plasticidade de uma representacdo diante da coexisténcia de
diferentes sentidos num mesmo termo, Omote (2006) esclarece que, ao fazer referéncia a
diferencas no discurso acerca da inclusdo, € necessario levar em conta ndo sé aquelas que
representam potencial adaptativo, como também as que representam limitacdo, impedimento
em variados graus. Frases como “todos somos iguais”, “todos somos diferentes”, “todos
somos deficientes” ou “ser diferente ¢ normal”, cunhadas no afa de produzir mudancas nas
crengas e atitudes em relacdo a pessoas tradicionalmente excluidas, podem esconder uma
perigosa tendéncia a ndo enxergar as condicGes incapacitantes que condenam 0sS Seus
portadores a vida bastante limitada. Ao defender a igualdade de direitos e a cidadania plena
dessas pessoas ndo se pretende evidentemente que lhes sejam oferecidas as mesmas
oportunidades de acesso a escolarizacdo formal ou de acesso ao mercado de trabalho. Propde-
se, sim, que seja assegurado 0 acesso a servicos de qualidade, capazes de atender as
necessidades especiais delas para construir com dignidade e melhor qualidade a sua prépria
vida (OMOTE, 2006).

O quarto quadrante, ou quadrante inferior direito, abarca os elementos periféricos mais
distantes do ndcleo central. Os elementos que compdem esse quadrante muitas vezes sao
indicativos de uma mudanca progressiva, que comeca a se instalar na representacdo.
Conforme Arruda (2014), a periferia é o l6cus da transformacéo da representacao, acusando a
influéncia das circunstancias, dos momentos historicos e das negociacdes individuais entre
guem representa e o que é representado. De acordo com a autora, sdo 0s elementos periféricos
que ddo a cara multifacetada da representacdo, escapando a constancia e a homogeneidade do
nacleo central por carregarem os aspectos mais individuais e mais contingentes, situacionais

da representacéo.
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No sistema periférico mais distante, encontramos uma multiplicidade de elementos, os
quais sugerem a coexisténcia de compreensdes variadas numa mesma representacao
(ARRUDA, 2014), mostrando um intenso esforco criativo para reunir discursos que atendam
a diferentes demandas. Esses elementos foram distribuidos em quatro ndcleos de sentido.

O primeiro nucleo de sentido é constituido pelos elementos justo, correto, dever e
6timo, associando inclusdo de jovens com DI no ensino médio a um direito fundamental,
legitimo. Esses termos evidenciam a forca dos imperativos legais como garantia de acesso dos
jovens com DI aos segmentos mais elevados de ensino e remetem ao que foi discutido
anteriormente no nucleo central a respeito dos movimentos politicamente motivados (VEGH,
2003), propostos com o objetivo de lutar contra injusticas, em defesa das minorias. Tal
entendimento se fortalece nas explicacfes dadas pelos jovens aos termos evocados: “Na
minha opinido, é bastante justo, pois todos independente (sic) de deficientes ou ndo merecem
estudos igualitarios” (JOVEM 175). “Justo é todo mundo ter educagédo” (JOVEM 178).

O segundo nucleo de sentido é composto pelas cognicdes interagir, experiéncia e
amizade, que valorizam a inclusdo como um espacgo dialogico e promissor em fungdo das
experiéncias e interacdes que facilitam o vinculo de amizade. Tal compreensdo converge para
0S pressupostos tedricos defendidos por Vygotsky e Luria (1996), quando defendem a
importancia de conduzir a pessoa com deficiéncia de uma vida limitada a uma vida de
relagBes. “A inclusdo ajuda o aluno a ter contato maior com o mundo, a interagir” (JOVEM
13). “E fazer amizade, ter algum relacionamento” (JOVEM 108) “Fazer coisas junto com 0s
amigos” (JOVEM 182 COM DIAGNOSTICO DE DI).

Além disso, as cognicbes interagir, experiéncia e amizade confrontam uma
representacdo de ensino médio objetivada na ideia de etapa de formacao intelectual-cognitiva
rigida, e o jovem desse segmento de ensino como um aspirante a vida adulta e aos bancos da
faculdade. Essas cognicdes salientam, conforme Weller (2014) e Carrano (2014), que 0s
jovens do ensino médio estdo experienciando um momento de construcdo de identidades e de
pertencimento a grupos distintos, de elaboracéo de projetos de vida, tendo em vista que essa €
uma fase de ruptura e de construcdo, um periodo de multiplos questionamentos, de
constituicdo de um saber sobre si, de busca de sentidos, de construcdo da identidade
geracional, sexual, de género, étnico-racial e de inser¢cdo numa agenda cultural compativel

com sua idade e grupos de pertencimentos.

O terceiro nucleo de sentido esta centrado nas palavras solidariedade e compreensao,

e levam ao entendimento de que a inclusdo depende de apoios caritativos e benevolentes,
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indicando que o direito de um de ingressar e permanecer na escola requer a tolerancia do
outro, que deve ser solidario e compreensivel. “Temos que ter compreensdo com essas
pessoas e ajudar quando necessario” (JOVEM 32). “Se formos solidarios uns com os outros,
isso ajuda.” (JOVEM 91).

Os elementos aprender e aprender com eles fazem parte do quarto nlcleo de sentido e
levam a crer que ha uma aprendizagem advinda da convivéncia com os que sdo marcados pela
deficiéncia intelectual, conforme podemos conferir dos fragmentos que explicam tais termos:

Pessoas que nos inspiram em ajudar e aceitar precisa (sic) aprender com pessoas

com deficiéncia intelectual por mais que tenham problemas, sdo pessoas lindas que
nos ensinam muito a como viver (JOVEM 63).

Tem o desenvolvimento de ambas as partes, eles fazem com que vejamos 0 mundo
de outra forma, nos faz (sic) sentir bem em desenvolvé-los para o convivio, a gente
evolui, aprende (JOVEM 18).

Aprendemos com eles, & importante porque lidamos com outro tipo de
comportamento (JOVEM 67).

Sendo assim, o aprender com eles parece estar vinculado a uma misséo civilizatéria as
avessas. As avessas porque ao contrario de uma missdo civilizatoria na qual os europeus
tinham a missao de civilizar os povos considerados biologica e culturalmente inferiores, aqui
s80 0s sujeitos considerados vulneraveis, no caso os jovens com diagnostico de DI, que estao
imbuidos da missdo de civilizar, ou seja, de possibilitar que o jovem com desenvolvimento
tipico “aprenda com eles”, de forma que seu exemplo de heroismo Sirva de motivacao para 0s
que tém desenvolvimento tipico, ja que suas historias remetem a ideia de superacéo e, sendo
assim, quem com eles convive vai aprender a valorizar a vida que tem e se educar para
pertencer a uma nova ética cristd sociopolitica de respeito as diferencas. Vale salientar que
aprender com eles significa principalmente considerar a perspectiva deles, o que remete a

ideia de encontro dialogico.

Para Jovchelovitch (2011), o encontro dialégico é fruto do esforco para levar em
consideracdo o ponto de vista do Outro e reconhecé-lo como legitimo. Busca-se em contextos
dialégicos uma compreensdo mutua sobre as colocacdes, 0 modo de entender e a contribuicao
potencial que cada um pode oferecer. O ponto alto do encontro dialégico é que a partir dele

todos os participantes podem adquirir e desenvolver conhecimento.
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Figura 10 — Dinamica de significados em curso - Representacdo social sobre
incluséo de jovens com deficiéncia intelectual no ensino médio.

Fonte: Analise dos dados gerados pelo Iramuteq.

O entrelagamento dos quatro quadrantes, na figura 10, revela uma rede de significados
bastante heterogénea e controversa no que se refere a inclusdo de jovens com DI no ensino
médio. Essa rede de significados multifacetados deixa entrever que a representacdo social
construida pelos JNPOI resulta da sintese de suas multiplas compreensdes e vivéncias em
curso, ou seja, trata-se de uma representacdo jovem que a0 mesmo tempo que se transforma,
afirma um campo comum e homogéneo, imprimindo a marca identitaria do grupo que a

constrai, e, sobretudo, exibe a dindmica de novos significados em curso.

4.4 Estudo 2: Representando o Ensino Médio e a Rede de Apoio Disponivel

Nessa segunda parte do estudo, objetivamos aprofundar a compreensdo do conteudo
representacional sobre inclusdo de jovens com DI no ensino médio, na perspectiva dos jovens
que tém o referido diagndstico. Procuramos compreender como é vivido e negociado o
sentido de inclusdo no ensino médio para eles e, sobretudo, quais facilidades, conflitos e
tensfes marcaram suas vidas académicas nesse segmento de ensino, no tocante as interagdes

com seus pares, provaveis redes de apoio.

Nessa perspectiva, a entrevista semiestruturada e a observagdo se mostraram

instrumentos fecundos para apreender, em sua globalidade, as representa¢fes sociais do
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préprio jovem com DI sobre sua inclusdo no ensino médio e a relagdo estabelecida entre ele e

Seus pares nesse mesmo segmento de ensino.

4.4.1 Participantes da pesquisa — estudo 2

No estudo 2, utilizamos a entrevista semiestruturada e a observacdo como
instrumentos de acesso a realidade dos jovens com DI no que se refere a sua incluséo escolar
no ensino médio, bem como nos aspectos relativos aos apoios a eles oferecidos nesse
segmento de ensino. Participaram da entrevista semiestruturada, sete jovens com diagndstico
de deficiéncia intelectual, sendo quatro deles do sexo masculino e trés do sexo feminino,
todos matriculados em turmas de ensino médio. Dentre 0s sete jovens que participaram da
entrevista, quatro deles participaram das observagdes, sendo dois deles do sexo masculino e

dois do sexo feminino.

4.4.1.1 Criterios para escolha dos participantes da entrevista — estudo 2

Em consonancia com os critérios éticos anunciados pelo Comité de Etica em
Pesquisa, nossos parametros para participagdo na entrevista semiestruturada foram os

seguintes:

a) ser estudante matriculado no segmento de ensino médio do CEM 02 de Planaltina;
b) frequentar a sala de recursos multifuncional no contraturno;

c) ter o diagndstico de deficiéncia intelectual;

d) ter autorizacdo dos pais/responsaveis para participacao voluntaria na pesquisa;

e) ndo ter impedimentos para a livre e voluntaria participacdo na pesquisa.

4.4.1.2 Peculiaridades dos participantes da entrevista — estudo 2

A seguir, os nomes atribuidos aos participantes sao nomes ficticios. A primeira
entrevista foi realizada com Célio, um jovem de 23 anos de idade que tem diagndstico de
deficiéncia intelectual e cursava, em 2016, o terceiro ano do ensino medio. Ele mora com a
familia e ao longo da entrevista destacou suas habilidades esportivas na area de futebol e
volei.

A segunda entrevista foi realizada com Jalio, um jovem de 18 anos de idade que tem
diagnoéstico de deficiéncia intelectual e cursava, em 2016, o segundo ano do ensino médio.

Mora com a mae e tem o sonho de ser famoso, trabalhar na televisao.
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A terceira entrevista foi realizada com Gabriel, um jovem de 18 anos de idade que tem
diagnodstico de deficiéncia intelectual e cursava, em 2016, o segundo ano do ensino médio.

Mora com os pais e realiza um curso de técnico em saude, no turno noturno.

A quarta entrevista foi realizada com Afonso, um jovem de 17 anos de idade que tem
diagndstico de deficiéncia intelectual e cursava o primeiro ano do ensino médio em 2016.

Mora com a mée e sonha em ser advogado.

A quinta entrevista foi realizada com Ana Carolina, uma jovem de 21 anos de idade
que tem diagndstico de deficiéncia intelectual e cursava o terceiro ano do ensino médio em

2016. Mora com a mée e sonha em ser médica.

A sexta entrevista foi realizada com Claudia, uma jovem de 20 anos de idade que tem
diagnostico de deficiéncia intelectual, cursava o segundo ano de ensino médio em 2016 e
sonha em ser policial e fazer parte das forcas especiais do Batalhdo de Operagdes Policiais
Especiais (Bope), da Policia Militar.

A sétima entrevista foi realizada com Virginia, uma jovem de 22 anos de idade que
tem diagndstico de deficiéncia intelectual e baixa visdo, mora com a mae, cursava o0 segundo

do ensino médio em 2016. Sonha ser professora.

4.4.1.3 Critéerios para escolha dos participantes da observacao — estudo 2

Em consonancia com os critérios éticos anunciados pelo Comité de Etica em Pesquisa,

NOSs0S parametros para participacao na entrevista semiestruturada foram os seguintes:

a) ser estudante matriculado no segmento de ensino médio do CEM 02 de Planaltina;

b) frequentar a sala de recursos multifuncional no contraturno;

c) ter o diagndstico de deficiéncia intelectual;

d) estudar em uma turma em que ele seja 0 Unico jovem com diagnostico de DI ou
estudar em uma turma onde haja, além dele, pelo menos mais um jovem com
diagndstico de DI ou ser acompanhado por um monitor exclusivo na classe regular
inclusiva;

e) ter autorizacdo dos pais/responsaveis para participacdo voluntaria na pesquisa;

f) ndo ter impedimentos para a livre e voluntaria participacdo na pesquisa.
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4.4.1.4 Peculiaridades dos participantes da observacéo — estudo 2

Observamos a rotina académica diaria dos jovens abaixo identificados:

Afonso, de 17 anos de idade, cursa o segundo ano do ensino médio, sendo o Unico

jovem com diagnéstico de deficiéncia intelectual na classe;

Gabriel, de 18 anos de idade, cursa o terceiro ano do ensino médio e estuda na mesma

turma que outros trés jovens com diagnéstico de deficiéncia intelectual;

Claudia, de 20 anos de idade, cursa o terceiro ano de ensino médio e estuda na mesma

turma que outros trés jovens que também tém o diagndéstico de Dl;

Virginia, de 22 anos de idade, tem o diagnostico de deficiéncia intelectual e de baixa
visdo, cursa o terceiro ano do ensino médio, estuda na mesma turma que outros trés jovens

com DI e tem uma monitora que a acompanha nas atividades da escola.

4.4.2 Instrumentos e materiais — estudo 2

Em consonéncia com o0s objetivos da pesquisa, nessa secdo apresentaremos 0S
instrumentos utilizados no estudo 2, quais sejam: o roteiro de entrevista semiestruturado e a

observacdo, organizada em registro de campo.

4.4.2.1 Roteiro semiestruturado de entrevista

Conforme Ludke (1986), a entrevista possibilita esclarecer, adaptar e até corrigir
informacbes que chegam ao pesquisador, facilitando, portanto, a obtencdo de informacdes
desejadas por ele. 1sso porque a entrevista facilita uma relacdo intersubjetiva favorecedora da
construcdo de um material negociado entre participante e pesquisador. Ou seja, a entrevista é
considerada como um acontecimento comunicativo no qual os interlocutores coconstroem

uma versdo sobre o objeto estudado.

A entrevista tem por objetivo, de acordo com Seidman (1991), compreender a
experiéncia de outras pessoas e 0s significados que elas atribuem a essas experiéncias. Em
relacdo as experiéncias dos participantes desta pesquisa, a entrevista se mostrou um
instrumento apropriado para captacdo de processos comunicacionais qualitativamente

diferenciados, reservando papel ativo aos jovens com deficiéncia intelectual.
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De acordo com Eduardo Manzini (1990/1991), na entrevista semiestruturada, busca-se
salientar um assunto sobre o qual se prepara um roteiro com perguntas principais que Sao
complementadas por outras que vao surgindo de acordo com circunstancias momentaneas a
entrevista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais

livre, e as respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizacéo de alternativas.

No nosso estudo, construimos um roteiro de entrevista (Apéndice C) cujas questes
listadas serviram de base orientadora, mas ndo impediu que os participantes se alongassem em
suas contribuicGes e até ampliassem a tematica inicial proposta, formulando novas indagacdes
para pesquisa. A entrevista semiestruturada foi organizada em dois blocos. O primeiro visava
apreender os significados atribuidos pelos estudantes com DI a sua escolarizagdo regular no
ensino médio, e 0 segundo tinha como objetivo apreender os significados atribuidos aos

apoios recebidos por eles nesse processo de escolarizagao regular.

4.4.2.2 Registro de campo — observagao

A observacdo, organizada em registro de campo, é um instrumento amplamente
recomendado no estudo em representacfes sociais, uma vez que, mediante a analise das
praticas, é possivel entrever angulos das representacdes sociais que muitas vezes nao sdo
verbalizados nas entrevistas ou no questionario de livre evocacdo. Ha aspectos da
representacdo social que sdo manifestos nos discursos, outros, no entanto, sé aparecem nas
praticas (ABRIC, 1998; JODELET, 2005), dai a importancia da observacdo das praticas.

De acordo com Dias (2014), o registro das observacdes permite uma analise constante
acerca da conducdo da pesquisa e progressos na construcao das informacdes, favorecendo a
rememoracdo de lugares, eventos e pessoas, oportunizando o reconhecimento das condicdes
em que o fenbmeno é constituido. No nosso caso, este instrumento nos autorizou relacionar
discursos e praticas em relacdo a escolarizacdo regular dos jovens com diagnostico de

deficiéncia intelectual e as redes de apoio disponiveis nesse contexto.

Relatamos nossas impressdes em um Diario de Campo, logo ap6s o término de cada
aula, ou logo ap6s os horarios de intervalos, com intuito de minimizar a perda de informacdes
relevantes. De forma geral, no nosso diario de campo, registramos sobre as caracteristicas
particulares e plurais das praticas de apoio ao jovem com diagndéstico de DI, a frequéncia com
que aconteciam, a suposta finalidade do apoio, a natureza dos apoios e a caracteristica das

aulas que facilitavam ou dificultavam a oferta de tais apoios. Ao longo das observacdes,
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pudemos categorizar algumas formas de apoio, dentre as quais se destacam as seguintes: a)
apoio continuo e apoio intermitente; b) apoio delegado pelo professor e apoio ofertado
autonomamente; c) apoio de entretenimento e apoio pedagdgico; d) apoio entre jovens com
diagndstico de DI; €) apoio entre o jovem com DI e o jovem com desenvolvimento tipico; f)
apoio regulador do comportamento do jovem com DI; g) apoio de natureza profissional.

4.4.3 Procedimento de coleta — estudo 2

Apds aplicacdo do questiondrio da TALP, em dezembro de 2016, realizamos uma
observacdo da vida escolar diaria dos jovens com diagnéstico de DI, na sala de recursos
multifuncional, durante um periodo de duas semanas. Ao longo desse tempo, sondamos quais
eram 0s jovens que atenderiam aos objetivos da pesquisa e dentre eles, quais se mostravam

interessados em participar dela, o que fez da nossa escolha uma deciséo por conveniéncia.

4.4.3.1 Entrevista

Todos os jovens convidados para participar da entrevista manifestaram interesse. Na
sequéncia, com apoio da professora da sala de recursos, fizemos contato por telefone com as
familias dos sete provaveis participantes, que autorizaram suas respectivas participacdes sem
nenhuma objecdo. Ainda por telefone, solicitamos que 0s responsaveis assinassem o Termo
de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE), que seria encaminhado a eles pelo jovem
participante da pesquisa. Tanto os jovens quanto suas familias foram informados sobre os

cuidados éticos, a livre escolha em participar da pesquisa, a garantia do sigilo e o anonimato.

Agendamos as entrevistas conforme interesse e disponibilidade de horarios dos jovens
participantes. Todas as entrevistas aconteceram no contraturno das aulas regulares e dentro da
escola. Cinco entrevistas foram realizadas na sala de multimidia e as outras duas numa sala de
aula disponivel no momento da entrevista. A primeira entrevista durou 15 minutos, a segunda
25 minutos, a terceira 21 minutos, a quarta 14 minutos, a quinta 23 minutos, a sexta 20

minutos e a Ultima durou 25 minutos.

4.4.3.2 Observacao

Ao concluirmos as entrevistas, solicitamos a quatro dos sete jovens entrevistados
autorizacdo para que pudéssemos observar seu cotidiano escolar. Todos consentiram com a

observacdo e, no dia seguinte, trouxeram assinado o Termo de Consentimento Livre
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Esclarecido destinado aos pais. Na sequéncia, negociamos com seis professores nossa entrada
nas salas de aulas para realizacdo das observacdes. Tendo o consentimento dos jovens, dos
seus respectivos responsaveis e dos professores, iniciamos nossa observacdo que se

desenrolou conforme quadros 4 e 5 a seguir:

Quadro 4 - Registros de observagoes 1.

REGISTRO DE OBSERVACOES 1 - PARTICIPANTE: AFONSO

Participante Série Disciplina Data Turno Duracéo

Afonso 2.°ano Lingua Portuguesa 05/05/17 | Vespertino 50 minutos
Afonso 2.°ano Lingua Portuguesa 05/05/17 | Vespertino 50 minutos
Afonso 2.°ano Inglés 12/05/17 | Vespertino 50 minutos
Afonso 2.°ano Biologia 19/05/17 | Vespertino 50 minutos
Afonso 2.°ano Biologia 19/05/17 | Vespertino 50 minutos
Afonso 2.°ano Patio 26/05/17 | Vespertino 30 minutos
Afonso 2.°ano Patio 29/05/17 | Vespertino 30 minutos

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 5 - Registros de observacdes 2.

REGISTRO DE OBSERVAGCOES 2 — PARTICIPANTES: GABRIEL, CLAUDIA, VIRGINIA
Participantes Série Disciplina Data Turno Duracéo
Gabriel, Claudia, 3.2ano Lingua 08/05/17 Matutino 50 minutos
Virginia Portuguesa

Gabriel, Claudia, 3.2ano Lingua 08/05/17 Matutino 50 minutos
Virginia Portuguesa

Gabriel, Claudia, 3.2ano Geografia 15/05/17 Matutino 50 minutos
Virginia

Gabriel, Claudia, 3.2ano Geografia 15/05/17 Matutino 50 minutos
Virginia

Gabriel, Claudia, 3.2ano Sociologia 22/05/17 Matutino 50 minutos
Virgina

Gabriel, Claudia, 3.2ano Sociologia 22/05/17 Matutino 50 minutos
Virginia

Gabriel, Claudia, 3.2ano Patio 08/05/17 Matutino 30 minutos
Virginia

Fonte: Dados da pesquisa.

Efetivamos a observacdo da vida académica diaria de quatro jovens com diagndstico
DI (quadros 4 e 5) matriculados em classe regular inclusiva, ao longo de um més, em dias e
situacdes variadas. Elegemos trés turmas com configuragcdes diferentes no que se refere a
matricula dos jovens com DI, objetivando com isso encontrar diferentes formas de contato em

funcéo das referidas disposi¢cOes oferecidas. As configuragcOes foram as seguintes:
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a) observamos a rotina de um jovem com DI numa sala de aula na qual ele era o Unico

estudante com tal diagndstico;

b) observamos a rotina de uma segunda sala de aula onde estavam matriculados trés

jovens com diagndstico de Dl;

c) observamos a rotina de uma sala de aula na qual a jovem com DI que também tem

diagndstico de baixa visdo é acompanhada em sala de aula por monitor exclusivo.

Essa imersdo variada tinha como propdsito conhecer trés provaveis condicdes
relacionais e seus desdobramentos no que se refere aos apoios ofertados. Essa variedade de
formas de contato nos permitiu um levantamento significativo dos comportamentos coletivos
e individuais reservados aos jovens com diagnostico de DI, em sua estabilidade ou variacao,

segundo diferentes condicdes de contato.

4.4.4 Procedimento de analise — estudo 2

A vertente semantica da analise de conteudo, proposta por Bardin (2003), entende que
0 procedimento de analise deve se apoiar na criatividade e no rigor, indo além do evidente,
sem entrar no material a priori nem com projecdo pessoal, de forma que “o analista de
conteddo pesquisa e acumula pistas que cruza para produzir a prova, ou descobrir o
inesperado” (ARRUDA, 2014, p.136). Coerente com essa perspectiva ¢ com o modelo dos
quatro estagios desenvolvido por Arruda (2014), nosso percurso interpretativo obedeceu ao

seguinte trajeto:

Quadro 6 - Quadro de estagios da analise dos dados do estudo 2.

1° Estagio 2° Estagio 3° Estagio Estégio final
Afinidade das falas Base na literatura, Simultaneidade de Articulacéo geral com a teoria,
sintese + adequada categorias 0s contextos
Categorizagdo inicial Categorizacéo Correlagdes e REPRESENTACAO
referenciada coocorréncias — SOCIAL
Micro-interpretagdes Interpretacdo Interpretacdo Interpretagéo conclusiva
readequadora integradora

Fonte: Livro-quadro de interpretacdo (ARRUDA, 2014, p. 139).
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No primeiro estagio realizamos a transcricdo das entrevistas, que requereu bastante
tempo e atengéo, considerando as particularidades e singularidades das falas de alguns dos
jovens participantes. Apos esse longo e trabalhoso tempo de transcri¢do, empreendemos uma
leitura detalhada do material transcrito e, a despeito de termos categoriais preestabelecidas no
roteiro de entrevista, os relatos — entrelagcados ou confrontados com os registros de campo —
possibilitaram a emergéncia de novas categorizacdes que foram se destacando de forma
espontanea, “como uma navegac¢do que segue a correnteza” (ARRUDA, 2014, p.138),

contudo, em acordo com 0s interesses e objetivos da pesquisa.

No segundo estagio da analise, buscamos transformar essa arrumacdo inicial,
aparentemente natural, em categorias mais refinadas, com base em referenciais tedricos ou em
agrupamentos com maior densidade analitica. Essas decisdes foram fruto de um trabalho de
reflexdo e interpretacdo semelhante a cadeia semioldgica de Barthes (1975 apud ARRUDA,
2014), que constitui o significado, transferindo e transformando o que era significante em

outro significado e este novamente em significante.

O terceiro estagio teve como preocupacao realizar uma visao integradora por meio de
cruzamentos ou coocorréncias entre as categorias, da busca de padrdes de regularidade
articulados, e ndo apenas repeticGes isoladas. De acordo com Arruda (2014), esse estagio tem
grande relevancia uma vez que a representacao social ndo € uma simples justaposicdo de listas
de categorias, e sim a forma como elas se articulam, ganhando contorno num campo bem
arranjado e articulado que revela a ldgica informal da vida cotidiana (GEERTZ, 1978, apud
ARRUDA, 2014). No estagio final, retomamos nossa lente tedrica e buscamos identificar o
esquema figurativo ou o principio organizador da representacdo, os processos de elaboracdo e
a dindmica da representacdo. A seguir apresentamos os resultados do estudo 2, considerando a

metodologia descrita.

4.4.5 Resultados e discussdo — estudo 2

Neste capitulo, analisaremos: a) as representacdes sociais sobre inclusdo de jovens
com DI no ensino médio na perspectiva exclusiva dos proprios jovens com diagnostico de DI;
e b) o sentido atribuido por eles aos apoios recebidos nesse contexto de escolarizacédo regular.
Para tanto, pareceu-nos apropriado fazer uso tanto dos relatos proferidos pelos jovens com
diagndstico de DI nas entrevistas quanto das anotacGes acerca de suas respectivas rotinas
académicas. Neste estudo, defendemos a ideia de que conhecer a deficiéncia intelectual €

relevante, na perspectiva de quem estd na situacdo; de quem ndo esta, mas apoia; e de quem
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ndo esté e ndo apoia, ja que revela um quadro mais complexo do fendmeno inclusdo/excluséo,
constituido por relagdes intersubjetivas nas quais limites sdo interpostos por todos os

interlocutores.

4.4.5.1 Redes de apoio: variacgdes e estabilidades segundo diferentes formas de contato

As narrativas dos jovens com diagnéstico de DI sobre os apoios ofertados pelos pares
fizeram emergir uma compreensdo mais ampla sobre sua relagdo com a alteridade, com o
contexto escolar e consigo mesmo. O tema rede de apoio favorecedora do progresso escolar,
da aprendizagem e do desenvolvimento do aluno com diagnéstico de DI no EM emergiu das
respostas dos jovens, evidenciando inimeras facetas de uma complexa rede de relagdes que

eles estabeleceram nesse nivel de ensino, dentre as quais destacamos as seguintes:

a) apoio ofertado pelo préprio jovem com DI;

b) apoio afetivo/suplemento de autoestima;

C) apoio mutuo entre os pares da sala de recursos;
d) apoio que ndo resulta em lacos de amizade;

e) apoio regulador de comportamento;

f) apoio paraprofissional/tutor.

A seguir descreveremos essas diversas facetas das relagcdes interpessoais entre jovens
com diagnostico de DI e seus colegas de classe. No entanto, esclarecemos que uma forma de
apoio ndo exclui a outra, e que um mesmo jovem pode experimentar simultaneamente
diferentes formas de apoio ao longo de sua escolarizacdo regular, com prevaléncias variadas

em relacdo as frequéncias dos contatos.

Apoio ofertado pelo proprio jovem com DI — Inicialmente, supreeendeu-nos o fato
de alguns jovens, em lugar de se perceberem como alvo de apoio, se autodenominaram
prestadores de apoio. Em primeira aproximacao, essa inversdo no lécus do apoio sugeriu que
0s jovens com diagndstico de DI se percebem como estudantes em igualdade de condi¢fes em
relacdo aos demais colegas de classe, no que se refere a possibilidade de ser ele mesmo um
agente de inclusdo. Deste modo, ao serem indagados sobre a rede de apoio que favoreceu seus
supostos progressos académicos até o presente momento, eles se recusaram a mencionar as
caréncias e dificuldades que poderiam dar causa a tal necessidade e, ao contrario disso,
ressaltaram a propria disposicdo altruista para apoiar os colegas, conforme se pode observar

nos relatos de Célio, Ana Carolina, alunos do terceiro ano do ensino médio em 2016:
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Pesquisadora: Célio, vocé recebe ajuda de algum colega da sua turma?

Célio: No, eu ndo. Eu fago é ajudar, eu sou bom em matematica, se alguém precisar
eu t6 4. Eu tenho mais dificuldade é nessas coisas ai de interpretacdo de texto, essas
coisas assim. Ai é o Gabriel que ajuda, mas na verdade, ¢ um ajudando o outro,
porque eu ajudo ele (sic) também. Eee... Eu que ajudo mais ele.

Pesquisadora: E dentre essas amigas que vocé mencionou, vocé ja recebeu apoio de
alguma delas?

Ana Carolina: A Eliane eu ajudo mais. Assim, as vezes, uma delas vai 14 e me pede
ajuda, eu vou la e ajudo, né? E, as vezes, antes do teste, né? Tipo assim, pedindo o
que vai cair no teste, né? Na Ultima hora mesmo. Parece que ndo estuda antes, sei la.
Eu ndo, eu estudo sempre. Ai elas tem mais dificuldade, por isso me pede ajuda

(sic).

De acordo com Adler (apud VYGOTSKY, 1997), esses relatos seriam compativeis
com a ideia de que todo jovem com diagnéstico de DI tem uma acentuada autoestima, uma
tendéncia a ndo reconhecer seu proprio atraso e, por conseguinte, carece do doloroso
sentimento de inferioridade que em outros jovens € a base da formacdo dos processos
compensatorios. Para Vygotsky (1997), essa perspectiva defendida por Adler leva a uma
compreensdo equivocada sobre a origem do desenvolvimento compensatorio, ja que sustenta
a existéncia de uma tendéncia interior, uma espécie de forca vital instintiva, a partir da qual o

desenvolvimento se estruturaria.

Apos criteriosas leituras, tanto dos relatos advindos das entrevistas quanto dos
registros das observacdes, a perspectiva defendida por Adler mostrou-se equivocada. Outra
compreensdo foi se delineando nos relatos e préticas cotidanas, chamando atencdo para o fato
de que os jovens com diagnostico de DI reconhecem a propria dificuldade, mas sentem-se
constrangidos em ter de falar sobre sua deficiéncia enquanto incapacidade e, por conseguinte,
sobre a necessidade de pedir ajuda dos colegas em funcdo de tal incapacidade. Ao contrario
do que defende Adler, os jovens ndo sé revelam ter tomado consciéncia do diagnostico de
deficiéncia intelectual, como também expressam insatisfacdo com a vinculacdo do referido
diagndstico a imagem de uma condicdo incapacitante. Tal perspectiva se apresenta claramente

neste recorte:

Igual assim, eu sou DI, né? Ai eee. Mas as escolas apoiaram. Eu fiquei, acho que até
0S nove anos no ensino especial, ai 14 eu fiquei 14, mas a minha mée falou: tenho que
colocar ele na escola que adianta ele, porque ele ndo é daqui, ele é bom. Ai foi e
colocou eu na escola 6 de 12 a 42 série. (sic) Ai daqui eu fiz até a 62 série 14 na...
Como é que é? Esqueci o nome da escola, ai aqui no Jordenes fiz da 72 a 82, foi a
formatura nossa la e agora aqui eu td terminando j&. T6 terminando o ensino médio e
sou bem melhor agora que eu vim pra essa escola que me adiantou, sabe? Aqui eu
que ajudo muita gente ai (CELIO).
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Ou seja, embora seja impelido a falar da marca que o define naquele contexto (ser
estudante com diagnostico de deficiéncia intelectual), o jovem esclarece que o rétulo de
deficiéncia enquanto incapacidade foi superado agora, e esta concluindo o ensino médio. Com
essa compreensdo, supfe-se que foi na escola regular, nas interacbes com pares com
desenvolvimentos tipico e atipico que ele encontrou o material necessario para reconstruir as
fungdes internas que o capacita inclusive a refletir sobre questdes relativas a prépria trajetéria
escolar e ao diagndstico que o define naquele espaco, e a critica-las.

Integrar esse nivel de ensino parece situa-los na perspectiva do desenvolvimento
tipico. E interessante ressaltar que ser o prestador de apoio faz desencadear uma complexa
tentativa de reafirmar a propria normalidade por meio da comparacdo de si com a alteridade
que é representada como inferior a eles, que tem maiores impedimentos que eles. Alguns

fragmentos anunciados por Célio, Julio, Gabriel e Virginia véo nessa direcéo:

Relato de Célio, aluno do terceiro ano:

Pesquisadora: Entdo vocé é quem ajuda? Como assim?

Célio: Assim, igual tem os auditivos, né? Eles tem (sic) mais dificuldade, né? Ai
nois mesmo (sic) chega e conversa com eles, chega e conversa e puxa assunto. Nois
conversa com libras mesmo, eu conheco libras, no celular tem o aplicativo, o
aplicativo ensina. Ai tem uma menina que tem eee, ela usa um aparelho aqui
(mostrando o ouvido), ai n6s conversa (sic) com ela, ai ela fala com os outros
também, eles precisa que a gente ajuda, né? (sic).

Relato de Julio, aluno do segundo ano:

Pesquisadora: Jalio, tem algum colega da sua turma que te ajuda, que te da apoio
quando vocé precisa?

Julio: Nao, eu tenho a Janaina que é minha amiga, mas eu que ajudo ela, ela é muito
quietinha porque ela é muito triste, ela perdeu aquele primo dela, aquele menino que
morreu l& no postinho, vocé lembra? Entdo, ela fica muito triste, ai ela fica triste e
fica dormindo na escola, na sala de aula. De vez em quando eu converso com ela, eu
s6 fico preocupado com ela porque ela fica s6 dormindo, nem faz as tarefas. Eu
tenho pena dela, ela ndo consegue ficar acordada, ai tem que copiar do meu caderno,
sendo ela reprova de ano. Ela é um pouco fraca também nas matérias, ai me pede
ajuda. Eu dormia muito na sala antes, por causa do remédio que eu ficava tomando,
mas agora que eu td no ensino médio eu ndo tomo mais esse Depakene.

Relato de Gabriel, aluno do segundo ano:

Pesquisadora: E como é seu relacionamento com os amigos da turma, Gabriel? Eles
te ajudam?

Gabriel: Tem o Luan na minha sala que é meu amigo, eu ajudadava mais ele que ele
ajudava eu. (sic) Eu sentia botando a pessoa para frente que tem problema de salde,
tem que ajudar de qualquer jeito, ndo deixar ele pra traz. Ele ndo era bom na matéria,
ai eu explicava.
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Pesquisadora: E porque vocé ajudava ele, Gabriel?

Gabriel: Eu ajudava ele pura amizade que eu tenho meus amigos, eu faco tudo pra
ajudar, qualquer um pode ser meu amigo, eu ndo escolho amizade, s6 ver se ndo tem
problema de mexer coisa errada, ser falso que ai eu ajudo.

Relato de Virginia, aluna do segundo ano:

Pesquisadora: Fale-me um pouco sobre os apoios, as ajudas que vocé recebeu de
colegas durante o ensino médio.

Virginia: Assim, eu ja td passada de ano, né? Eu ndo tenho assim problema pra
passar ndo. Eu tenho é d6 das pessoas que fica em quatro matérias ai fica reprovado,
ai coitado tem que ficar correndo atras do prejuizo que ja ta acabando o ano e ele
quer porque quer fazer alguma coisa. Pra que, meu Deus? Porque ndo estudou desde
0 comeco do ano pra chegar no quarto bimestre e ndo precisar disso? Eu estudo
desde o comeco do ano, ndo deixo pra depois mesmo.

A transferéncia da deficiéncia enquanto condicdo incapacitante para o colega mais

evidentemente estigmatizado (aquele que tem deficiéncia auditiva, 0 outro com sintomas

depressivos, aquele com deficiéncia fisica ou aquele que ndo se esforga) sugere uma estratégia

de encobrimento do suposto defeito e em certa medida, sugere também a repeticdo do

mecanismo de estigmatizacdo dos normais em relacdo a ele mesmo, conforme anuncia
Goffman (1988, p.117-118):

O individuo estigmatizado tem uma tendéncia a estratificar seus pares conforme o
grau de visibilidade e imposicéo de seus estigmas. Ele pode, entdo, tomar em relacdo
aqueles que sdo mais evidentemente estigmatizados do que ele as atitudes que os
normais tomam em relacdo a ele. [...] sua identificacdo social e psicoldgica com
esses transgressores 0 mantém unido ao que repele.

Presumimos que, ao mostrar-se altruista e capaz de ofertar apoio aos colegas com

maiores impedimentos, o jovem com diagnostico de DI fala sobre a imagem que tem de si

enquanto pertencente ao grupo dos ditos normais. E nessa perspectiva que Jodelet (2010, p.

63) explica:

A forca da necessidade do pertencimento social: 0 engajamento e a implicacdo
emocional com relagdo ao grupo ao qual pertencemos conduzem a nele investir sua
prépria identidade. A imagem que temos de n6s préprios encontra-se assim ligada
aquela que temos de nosso grupo, o que nos conduz a defendermos os valores dele.
A protecdo do nos incitaria, portanto, a diferenciar e, em seguida, a excluir aqueles
que ndo estdo nele.

Nesse sentido, os relatos dos jovens com DI deixam entrever que a imagem que eles

tém de si estd ligada a imagem do grupo ao qual julgam pertencer (0 grupo dos com

desenvolvimento tipico), o que os conduzem a defender com eles a norma vigente na
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comunidade escolar, qual seja, aquela que condena a expressao do preconceito e das atitudes

de discriminacdo por meio de acdes altruista de apoio aos menos favorecidos.

A partir dessa mesma logica, fica evidente uma tendéncia a favorecer o membro do
grupo ao qual se sente ligado (grupo que apoia), em detrimento do representante do outro
grupo (o que recebe 0 apoio) e a maximizar a diferenca entre 0o endogrupo e o exogrupo.
Nessa perspectiva, 0s jovens com diagnostico de DI buscam preservar uma identidade que o
situa dentro da perspectiva do desenvolvimento tipico, preservando um lugar na sociedade, a
partir de um imaginario social que reforca os muros da desigualdade (ARRUDA, 2014). Ser

apoiador, nesse caso, o faz reafirmar os lagos com a normalidade.

Depois de fincarem a bandeira da propria normalidade, 0s jovens parecem sentir-se
malis a vontade para falar do seu cotidiano escolar e dos apoios recebidos e, em gotejamento,
comegam a descrever as variadas formas de apoio recebidas e o valor de cada uma delas para
0 seu desenvolvimento e a progressdo escolar. A primeira forma de apoio a emergir dos
relatos dos jovens, apds esclarecerem que também sdo agentes de inclusdo, foi o apoio

suplemento de autoestima.

Apoio afetivo/suplemento da autoestima — nessa categoria, 0s jovens falam sobre a
relevancia de apoios afetivos recebidos diante das rupturas da continuidade do cotidiano, ou
seja, eles ressaltam a importancia dos apoios diante de situaces desconhecidas, com as quais
se sentem confrontados e que geram grande mobilizacdo afetiva pelo fato de precisarem trocar
ansiedade por acGes concretas. Esses apoios sdo ofertados tanto pelos pares companheiros da
sala de recursos como pelos pares com desenvolvimento tipico. Um bom exemplo desse tipo
de apoio esta no relato de Gabriel quando descreve uma situacdo reconhecida por ele como
marcante, em relacdo aos apoios recebidos no contexto de escolarizacdo regular no ensino
médio.

Eu fui apresentar uma danga UnB, sarau da escola, eu tava tdo nervoso, medo. Eu
tava dancando com minha amiga, Ana, estuda turno diferente de mim. Eu tava
nervoso que eu tava medo errar tudo ndo certar nada, fiquei medo dela ndo gostar
nada minha danga. Fiquei tanto medo que a Claudia (amiga da sala de recursos) viu,
veio conversar do mim: (sic) Gabriel, calma! Confia. Vocé, eu conhego vocé danca
muito bem. Eu tava com pavor da danga, eu sentei perto dela, ela ai, ai falei com ela
ela deu muito apoio mim aquele dia que eu precisei, ai eu senti forca, muita forca, ai
eu entrei palco, respirei fundo e dancei, gracas a Deus deu tudo certo. Ela e Ana deu

(sic) forca enorme, eu pensei errar danga que no ensaio eu tava errando pouquinho,
ai 14 gracas a Deus errei ndo (GABRIEL, ALUNO DO TERCEIRO ANO).

Gabriel descreve como a necessidade de agir gerou nele uma grande mobilizagédo

afetiva, fazendo emergir questdes angustiantes, como: serd que vou me sair bem? Vou
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conseguir falar direito? Vou me atrapalhar, passar vergonha, decepcionar quem acreditou em
mim, ou vou confirmar a minha autoimagem? E diante desse sentimento de ameacga, 0 apoio
suplemento de autoestima/afeto renovou sua significacdo sobre si. Em outras palavras, a
tensdo entre a atividade a qual estava sendo confrontado e o suplemento de autoestima /afeto
— ofertado pelos colegas de classe — fez emergir uma renovacdo do conhecimento sobre si

mesmo e sobre 0 cenario em que estava inserido.

Os relatos de Claudia também ressaltam a relevancia do apoio suplemento de
autoestima/afeto no contexto e na escolarizagdo regular no ensino médio: “Ai eu tenho amigos
que me ajudam a ndo querer me isolar quando eu t6 triste. E mais apoio tipo carinho, sabe?
Pra eu me sentir parte de algum lugar assim que antes eu ndo me sentia” (CLAUDIA,
ALUNA DO TERCEIRO ANO).

Essa compreensdo nos remete as nuances do afeto e aos meandros que ele percorre na
trajetdria da construcdo de uma representacdo social. De acordo com Arruda (2014), o afeto
nos sacode e nos coloca em outro estado de ser que nos empurra para a a¢do, ou nos leva um
mundo inesperado que é preciso elaborar, de forma que uma situacdo ou um objeto sdo
representados segundo seu efeito ou potencial no sujeito.Tomando o contetdo
representacional elaborado por Gabriel sobre a propria condicdo de estudante com deficiéncia
intelectual, evidenciamos que essa construgdo € fruto ndo sO dos aspectos
conceituais/cognitivos, como também € permeada por um fluxo de afetos, considerando que
os afetos [...]

[...] ndo sdo entidades encapsuladas, vividos pelo individuo apenas em funcéo dos
seus humores ou disposi¢des mentais préprios e exclusivos, ndo existem como uma
producdo do individuo solitario, mas acontecem no cotidiano, na relagdo com o
mundo e com o outro [..] e se operacionalizam na comunicacdo que se Vé
igualmente impregnada de afetos (ARRUDA, 2014, p. 72).

Sendo assim, o significado sobre ser jovem com diagnostico de DI e estar incluso nos
niveis mais elevados de ensino é coconstruido numa parceria entre 0s que apoiam e 0s que Sao
apoiados. O apoio suplemento de autoestima, nessa perspectiva, € um pré-requisito
fundamental para agir e garantir a sobrevivéncia social dos jovens com desenvolvimento
atipico, facilitando sua travessia na vida didria académica, no contexto de escolarizacdo
regular no ensino médio (WAGNER; HAYES, 2005).

Na perspectiva de Vygotsky (2001), a consciéncia é um sistema psiquico que s6 pode
realizar-se concretamente no individuo humano, mas as fontes de sua formacgéo sdo socio-

historicas (TOASSA, 2006). E porque nos apoiamos em Vygotsky, entendemos que 0 apoio
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suplemento de autoestima pode se configurar como importante suporte para tomada de
consciéncia acerca da realidade externa e das proprias vivéncias subjetivas dos jovens com
DI, j& que a consciéncia é sempre consciéncia socialmente mediada por alguma coisa
(VYGOTSKY, 1983).

Outra forma de apoio descrita pelos jovens entrevistados e constatada nas observagdes

foi 0 apoio entre jovens com diagndstico de DI, tema da préxima secéo.

Apoio muatuo entre os pares da sala de recursos — ficou evidente tanto nos relatos
dos jovens com diagndéstico de DI como nas observagdes de suas rotinas em sala de aula e na
sala de recursos uma forma de apoio que a nomeamos como apoio mutuo entre os pares da
sala de recursos. Essa forma de apoio esclarece que as relagdes entre pares, para 0s jovens
com diagnostico de DI, acontecem com maior frequéncia entre eles e seus colegas de sala de
recursos que também tém o diagnostico de DI. Em outras palavras, os jovens com diagndstico
de deficiéncia intelectual estabelecem vinculos mais frequentemente com seus colegas que
frequentam a sala de recursos do que com os pares com suposto desenvolvimento tipico, cujos

encontros se restringem a sala de aula comum.

A literatura americana evidencia esse mesmo resultado. Carter e Hughes (2005), em
pesquisa intitulada Increasing Social Interaction Among Adolescents with Intellectual
Disabilities and Their General Education Peers: effective interventions, esclarecem que a
interacdo entre pares pode ter um impacto substancial na vida de adolescentes com
deficiéncia. Entretanto as interacdes sociais entre adolescentes com DI e seus pares com
desenvolvimento tipico acontecem com pouca frequéncia no segmento de ensino medio.
Rossetti (2014) explica que, no ensino médio, os estudantes com deficiéncia intelectual
interagem com mais frequéncia com pares que também tém o diagndstico de deficiéncia do
gue com pares com desenvolvimento tipico, mesmo estando estes Ultimos fisicamente
proximos. Por outro lado, o autor defende que a educacdo inclusiva no segmento de ensino
médio, quando comparada a educacdo especial separada, resulta num aumento de interac6es
sociais, de contatos sociais, de apoio e de redes sociais entre estudantes com e sem
deficiéncia.

No nosso estudo, essas interacbes com os pares que também tém diagnostico de DI se
configuram como um relacionamento tipico de amizade entre jovens, com compartilhamento
de afazeres escolares, de particularidades pessoais e cotidianeidades, conforme descri¢do de

uma das observacdes realizadas na sala de recursos multifuncionais em 06/12/2016.
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Cheguei a sala de recursos as 7h40 da manhi e fiquei aguardando. As 8 horas
chegaram dois professores, abriram a porta da sala de recursos e assim entramos na
sala eu, os professores e cinco alunos que tinham atendimento agendado para aquele
horério. Assim que entramos, Célio, aluno do terceiro ano, iniciou uma conversa
sobre um ocorrido que foi noticiado no DFTV, no dia anterior, acerca de um
professor que agrediu um aluno. Célio mostrou um video do Whatsapp com a
referida noticia para mim e para todos que estavam na sala e logo a sala toda
comentava a noticia. Claudia, Célio, Gabriel, Pedro e Jilio comentavam a noticia e
teciam criticas a acdo do tal professor. De maneira respeitosa eles se escutavam, mas
havia oposicdo de ideias. Célio contou que conhecia o professor e que ele era assim
mesmo ‘ndo deixava ninguém tirar folga com ele ndo’. Em seguida, Célio e Gabriel
comecaram uma conversa descontraida, tipica de jovens adolescentes, sobre os
amores de Gabriel ao longo do ensino médio. Célio contou detalhes sobre os tais
relacionamentos do amigo e brincava dizendo: ‘Conheco esse menino desde o
primeiro ano, ele ja se apaixonou pela Fernanda, a Barbara do terceiro, a Eloisa
aquela que estudava de manha, e agora é a Layane’. Em seguida, tocou o sinal e
todos sacaram suas calculadoras, se sentaram nos locais apropriados e iniciaram suas
provas.

Essas e outras observagdes, assim como 0s relatos dos jovens, nos permitem supor que
0s encontros frequentes na sala de recursos, a estratégia de matricula que agrupa um ndmero
maior de jovens com DI na classe comum inclusiva e 0 modo peculiar como 0s encontros na
sala de recursos se estruturam, sdo elementos facilitadores da interacdo entre jovens com
diagnostico de DI e, por conseguinte, das aliancas que se estendem para a sala de aula comum
onde essas complexas redes de relagdes se consolidam. Tal compreensdo se mostra presente

nos relatos de Célio, Gabriel, Ana Carolina e Virginia, conforme se pode conferir abaixo:

Relatos de Célio, aluno do terceiro ano:

Pesquisadora: Célio, quem é esse amigo que vocé disse que as vezes te ajuda em
sala?

Célio: Ah! E o Mateus... Vei! (sic) eu conheci ele desde 2008..ixi, (sic) ja faz muito
tempo. Eu conheci ele pela sala de recursos mesmo, foi pela sala de recursos. Ai
nois (sic) ficava conversando, conversando, ai criou a amizade. Hoje ele e eu a gente
ta sempre junto, a gente é da mesma sala e faz trabalho juntos e tudo.

Relatos de Gabriel, aluno do segundo ano:

Pesquisadora: Entdo, Gabriel, Como é esse relacionamento que vocé tem com a
Claudia?

Gabriel: A Claudia Bandeira estuda muito tempo comigo é uma amiga, ela me
ajuda, eu ajudo ela em coisa da vida, paixdo, sofréncia, eu conto pra ela, ela da
ajudinha e ela também fala que sente e eu ajudo ela. Faz seis anos estudo com ela.
Ela percebe estou triste. Tem vez que ela chega na sala de recursos a gente se
encontra eu t0 14 e ela pergunta: que aconteceu Gabriel? Sé té triste. Eu ajudo
quando ela t4 brava e triste. (sic) A gente é amigo aqui e & na sala de recursos.

Relatos de Ana Carolina, aluna do terceiro ano:
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Pesquisadora: Como séo esses relacionamentos com os colegas da sua sala? Tem
alguém que te apoia?

Ana Carolina: Eu tinha varias amigas ano passado, tinha as minhas amigas a Carol, a
Melissa, a Edna e Alessandra, todas da sala de recursos. Pena que a Carol foi
embora. Antes a gente era grupo de cinco, fazia grupo de cinco, ai cada uma, por
exemplo, tipo divide o trabalho em partes e quando é pra apresentar cada uma pega
uma parte vai la na frente fala, ai cada uma divide o que vai falar, uma ajudando a
outra, né?

Pesquisadora: E por que vocés cinco resolveram se juntar, Ana Carolina? Foi a
pedido do professor?

Ana Carolina: Primeiro quando eu cheguei aqui na escola eu ndo conhecia ninguém,
né? Ai eu também sou muito timida, né? (risos) Eu cheguei aqui na escola nédo
conhecia ninguém, ai fui conhecendo as meninas quando eu entrei na sala de
recursos, ai fui conhecendo uma por uma, ai fui dando oi tudo bem, ai fui fazendo
amizades com elas, uma por uma e depois foi comecando amizade de cada uma e
depois quando a gente foi fazendo mais amizade comegou, né? (sic) A gente
fazendo trabalho juntas na sala. Ai a amizade comegou na sala de recursos e
passando adiante na sala de aula.

Relatos de Virginia, aluna do segundo ano:

Pesquisadora: Tem algum colega que te apoia ha sala de aula?

Virginia: Ah, tem, né? Claro, é o0 Jodo (Aluno com diagndstico de transtorno global
do desenvolvimento), ele é o amigo mais especial mesmo, e quando ele for embora
entdo, ai, ai, ndo quero nem ver, meu Deus do céu... Ele vai embora ano que vem. Ai
é dificil, né? (sic) Até conformar é complicado. E que a gente ta4 sempre junto,
trabalho, teste, tudo eu fagco com ele, ele me ajuda em tudo.

Pesquisadora: E como comecgou essa amizade, Virginia?
Virginia: A gente se conheceu desde a sétima série, mas a gente ficou amigo s6 na
sala de recursos, a gente nunca tinha estudado junto, sé agora. Ai desde a sétima nos
S0 se conheceu (sic) na escola, mas nunca estudou junto, sé na sala de recursos 1a do
Centrinho sd. Ai agora aqui n6s pegamo (sic) uma amizade mais forte, a gente se vé
na sala de recursos e na sala de todo dia.
De maneira geral, a literatura, que reconhece a prevaléncia das interagcdes entre pares
com desenvolvimento atipico no contexto de escolarizacdo regular (ROSSETTI, 2014)
(CARTER; HUGHES, 2005), (WEBSTER; CARTER, 2013), (HUGHES et al., 2011), nao
valoriza esse modelo de interacdo como provavel promotor de desenvolvimento. No nosso

estudo, no entanto, gostariamos de lancar algumas reflexdes nessa direcao.

Nas observacoes, assim como nos relatos proferidos pelos jovens com diagnostico de
DI, evidencia-se que esses relacionamentos tém inicio de forma espontanea e séo
representados como mutuamente importantes para os jovens com tal diagndstico, no contexto
de escolarizacdo regular, conforme se pode observar nos relatos de Virginia e Ana Carolina
em relagdo aos colegas da sala de recursos:

Pesquisadora: Entdo vocé estd dizendo que é importante o apoio que ele te da? Me
explica (sic) isso.
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Virginia: Sim, sem o apoio do Jodo seria muito dificil, complicado, eu desistiria de
vir pra escola, ndo queria mais vim mesmo. (sic) Ele me ajuda muito, vocé nem
imagina.

Pesquisadora: Vocé disse que o quarteto foi importante pra vocé. Vocé pode me
explicar por qué?

Ana Carolina: Nossa! Nem sei... Sem elas (as colegas da sala de recursos) néo seria
igual ndo, acho que seria muito ruim fazer o ensino médio, ai acho que eu
continuaria do mesmo jeito que eu era antes, assim tipo quietinha, sem falar com
ninguém, ai ia ficar s6 na minha, sé falando com o professor mesmo. Elas foram
muito importante pra mim. Agora eee. (sic) SO sei que vai deixar saudade, né?
Sempre marca saudade assim quando a gente termina. Agora é s6 dando tchau e
vindo aqui voltando pra visitar a escola e seguindo com a linha a frente, né? Ai é s6
Deus no comando agora.

Além disso, assim como acontece nas relagdes entre jovens com desenvolvimento

tipico, os relacionamentos entre o0s jovens com diagndstico de DI também tendem a formagéo

de grupos a partir dos quais emergem protagonistas representados como verdadeiros agentes

de incluséo, conforme se pode depreender dos relatos de Ana Carolina sobre o grupo ao qual

pertence e sobre a amiga que se destaca como porta-voz (agente de inclusdo) dentro do

referido grupo:

Pesquisadora: Ana Carolina, teve algum apoio que foi determinante pra sua vida
escolar?

Ana Carolina: Como assim?

Pesquisadora: Vocé teve alguma ajuda de amigo (a) que vocé guardou na memoria,
que foi muito importante para vocé aqui no ensino médio?

Ana Carolina: Ah! Assim, todas elas, as minhas amigas foram assim importantes,
né? Ajudaram bastante, né? Ai ano passado, acho que foi ano passado mesmo... Eu
até esqueci de te contar isso.. Sobre a Alessandra que também era |4 da sala de
recursos. Assim, a gente chamava 0 nosso grupo de quarteto fantéstico, era a
Melissa, a Edna e Alessandra e eu, a gente chamava de quarteto fantastico porque
como quatro, né? (sic) Mas, a gente tava sempre juntas, na aula e na sala de
recursos. Ai a Alessandra, ela acabou repetindo de ano (sic) e como ela morava na
Estancia também, ai ela ndo quis mais estudar aqui porque ela ia ter que estudar a
noite, né? Ai o ano passado, ndo... Perai... Esse ano mesmo, ai a gente ficou s6 no
trio: eu, Melissa e Edna. Ai a Alessandra era assim ela é muito gente, assim
engracada, sabe? Mais engracada de todas nds. Toda hora tava de boa, toda hora
tava no sorriso, engracada e toda hora ficava animando a gente, sabe? Ela era muito
gente boa assim, ndo tinha assim vergonha de nada. O que vinha na cabeca falava
pro professor (sic), tipo assim: ndo entendi ndo, professor, e as vezes nem a gente
tinha entendido, mas ndo tinha coragem de perguntar, mas ela falava, ela ia 14 e
tirava a davida da gente. Ajuda muito, né?

Pesquisadora: Entdo a Alessandra era a porta voz do grupo?
Ana Carolina: E... E como se fosse isso ai
Pesquisadora: Mas, e agora que ndo tem mais ela? Quem € a porta voz do grupo?

Ana Carolina: Agora que ndo tem mais ela, eu tenho coragem, de vez enquanto
quando ndo entendo, eu pergunto quando eu tenho aquela davida e tenho branco
assim, sabe?
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Constata-se, nesses relatos, que a forma preponderante de interagdo para 0s jovens
com DI parece ser aquela que se d& exclusivamente entre colegas com 0 mesmo diagnostico.
Vale ressaltar, no entanto, que os relatos de Ana Carolina acerca de seu engajamento e
implicacdo emocional com o grupo de colegas da sala de recursos qualificam essa interacéo
como favorecedora de desenvolvimento e remete ao que Sawaia (2010) nomeia de guetos de
resisténcia e de achonchego. Sawaia (2010) explica que a identidade do lugar de origem, que,
no caso dos jovens com DI remete a referéncia identitaria com a sala de recursos, [...]

[...] favorece a criagdo de redes de solidariedade, facilita o acesso do estrangeiro aos
bens e servicos apesar da discriminacdo. Esta identidade transforma espacos de
segregacdo em guetos de resisténcia e de aconchego, lugares de calor, antitodo ao
desprezo da sociedade (SAWAIA, 2010, p. 63).

A logica de interagdo do grupo ao qual Ana Carolina pertence leva ao entendimento de
que, em funcdo da referéncia identitaria com a sala de recursos, os jovens com DI formam
entre si redes de solidariedade e de apoio matuo. Por outro lado, simultaneamente a essa
forma prevalente de vinculo, observamos que os jovens estabelecem outras formas de
vinculos — menos frequentes, mas ndo menos importantes — com 0S pares com
desenvolvimento tipico, apontando para ideia de que os individuos pertencem todos a
diferentes categorias, de género, nacionalidade, profissdo, de forma que os grupos tém limites
imprecisos (SAWAIA, 2010, p. 63). E nessa perspectiva que agrupar-se preponderante e mais
frequentemente com jovens que também sdo marcados pelo diagndstico de DI da a essa
relacdo contornos particulares, mas ndo proibe a entrada em outras estruturas intersubjetivas
com jovens que tenham o suposto desenvolvimento tipico, ou seja, ndo implica deixar de

pertencer a grupos com outras configuracdes.

Além disso, para além de pertencer a um grupo de sujeitos marcados pela deficiéncia
intelectual, Ana Carolina destaca — em relacdo ao quarteto fantastico — o pertencimento a um
grupo de jovens com Vvarios outros atributos que nao se restringem a condicdo de pessoa com
deficiéncia. Uma das amigas que compdem o quarteto fantastico, por exemplo, valorizada
como porta-voz do grupo, apresenta o predicado humano de extroversdo e descontracdo
comum a qualquer outra forma de ser jovem. Portanto, considerando que a origem do
desenvolvimento compensatorio € a vida social coletiva do sujeito (VYGOTSKY, 1997),
supomos que o grau de atraso dos jovens com diagnostico de DI pode ser superado
reiteradamente na interacdo com colegas marcados pelo diagndstico de DI que cooperem

como agentes de incluséo e, sobretudo, que os reconhegam como sujeitos legitimos.
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Presumimos com isso que o0 processo de desenvolvimento pressupfe interagdes
legitimas, de forma que o par agente de inclusdo possibilita ao colega o reconhecimento de si
mesmo. Ou seja, a alteridade que reveste o jovem com diagndstico de DI com significados,
que lhe permite sentir-se sujeito legitimo, visivel a si mesmo, é elemento fundante da
emergéncia do Eu, do Outro e do desenvolvimento de ambos. Essa compreensédo pode ser
observada nos relatos de Claudia ao explicar a importancia dos colegas da sala de recursos no
reconhecimento de si mesma e no seu provavel desenvolvimento:

Pesquisadora: Mas, entdo quais foram as maiores dificuldades de apoio aqui no
ensino médio?

Claudia: Bem, aqui nessa escola, por enquanto eu ndo tive tantas dificuldades, mas
sim facilidades com esses colegas que te falei que sdo da minha sala e da sala de
recursos. Porque com eles eu comecei a me soltar mais, com eles eu comecei a ser
eee, ser eu, libertar um lado meu que eu realmente ndo conhecia, igual todo mundo,
né? Eu ndo sabia, eles me ajudaram a conhecer mais um pouco de mim. Eles me

fazem entender que eu posso fazer as coisas assim tipo que eu dou conta, sabe?
Nota-se que para Claudia a interagdo com os pares da sala de recursos marca o inicio
de um reconhecimento de si como sujeito legitimo, uma vez que os colegas — supostos
agentes de inclusdo — oferecem-lhe a possibilidade de ver a si mesma como “uma entre muitos
outros que, conjuntamente, partilham o predicado humano” (JOVCHELOVITCH, 2002, p.
61), mesmo considerando que esse € um entre tantos outros sentidos que a constitui. Em
outras palavras, ndo desconsideramos as propriedades multidimensionais de uma
representacdo social, mas admitimos que esse sentido atribuido pelos pares da sala de recursos
pode configurar-se como gatilho para superacdo de obstaculos no contexto de escolarizacéo

regular no ensino médio.

E nessa perspectiva que Jovchelovitch (2002) explica que, quando cada um dos
interlocutores é reconhecido como legitimo, consequentemente como sujeito de um saber e de
um projeto que Ihe é préprio, a realidade social e a realidade do Eu se entrelacam, mas ndo se
reduzem uma a outra. Destarte, a capacidade para representacdo e a possibilidade de
desenvolvimento do Eu ndo sdo produtos nem de um sujeito isolado nem de um meio
ambiente que determina tudo, mas precisamente das trocas e relacbes entre o sujeito
relacional e o seu meio ambiente (JOVCHELOVITCH, 2002). E, porque nos apoiamos em
Jovchelovitch (2002), entendemos que a representacdo social da alteridade atravessa o que
somos, porque somos inter-sujeitos. Portanto, supomos que o colega da sala de recursos
enquanto inter-sujeito pode, assim como qualquer outro jovem com desenvolvimento tipico,

ter impacto substancial na vida académica dos jovens com diagndstico de DI.
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A seguir abordaremos algumas peculiaridades dos apoios ofertados pelo jovem com

desenvolvimento tipico nesse contexto de escolarizagéo regular.

Apoio que nédo resulta em lagos de amizade — ao longo das entrevistas e
observaces, 0s jovens descrevem outra forma de apoio que nomeamos aqui apoio que nao
resulta em lacos de amizade. Esses apoios advindos dos colegas com desenvolvimento tipico
ndo sugerem grande relevancia em termos de vinculo de amizade para o jovem com
diagndstico de DI. Essa modalidade de apoio nos leva a presumir que os jovens com DI sdo
aceitos pelo colega com desenvolvimento tipico, mas ndo sdo considerados efetivamente
amigos. Desta forma, 0s apoios que 0s colegas oferecem aos jovens com diagnéstico de DI
geralmente n3o se estendem para fora da escola. E o que suas narrativas deixam entrever

quando falam sobre os vinculos com os colegas que 0s apoiam em sala:

Eu ndo tenho muito tempo livre ir casa dos colegas da sala, eles me d&do ajudinha
sala de aula, mas sair com eles ndo, as vezes eu quero, mas, SO as vezes encontro
eles na missa, mas ndo sdo meus amigos ndo (GABRIEL, ALUNO DO SEGUNDO
ANO).

Até que eu queria ir 14 no Vale na casa desse colega que me ajuda aqui na escola,
mas a minha mae ndo deixa eu ir pro Vale. Tenho muita amizade aqui em Planaltina,
mas eu hunca saio com os amigos pra festa nenhuma. Eu posso te contar uma coisa?
Vocé vai rir de mim, eu confesso que nunca beijei na boca na vida. Eu vejo esses
meninos ai com 13 anos tudo j& beijou e eu aqui com 18 ainda n&o beijei (JULIO,
ALUNO DO SEGUNDO ANO).

N&o, eu ndo saio com os colegas da escola que me ajudam, € sé aqui mesmo. N&o
saio com eles porque minha mae nao conhece muito eles assim. E eles também néo
convidou (sic) ainda (AFONSO, ALUNO DO PRIMEIRO ANO).

Nota-se nestes e em outros diferentes momentos da entrevista que os apoios oferecidos
pelos colegas com desenvolvimento tipico ndo estd atrelado a vinculos de amizade. Além
disso, a maioria desses apoios ndo acontece autonomamente, sdo realizados exclusivamente
em funcdo de ter sido delegado pelo professor. Essa compreensdo é oriunda dos relatos dos

jovens e também das observacdes da rotina escolar desses jovens:

Aqui todos os colegas ajudam. Por exemplo, trabalho em grupo ai o professor separa
cada tema, ai um fica com um tema, ai vai e pesquisa e apresenta, ai 0 professor
pede pra eles me ajudarem (CELIO, ALUNO DO TERCEIRO ANO).

Igual foi teste de matematica, a professora colocou eu com duas meninas, ai nois
gabaritou o teste juntos e elas ajudaram eu (sic) (CELIO, ALUNO DO TERCEIRO
ANO).

Tem o Alisson Mateus, ele me ajuda muito, ele é meu xard. Tem o Lucas Ximenes
eles me ajudam demais quando o professor pede pra me ajudar quem ta perto de
mim (GABRIEL, ALUNO SEGUNDO ANO).

As vezes eles percebem que ta com duvida ai vai 14 e chega e fala: Ta com ddvida
em alguma coisa? Ai faz alguma pergunta, mas é mais quando tipo tem trabalho em
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dupla e grupo que o professor manda, né? (ANA CAROLINA, ALUNO DO
TERCEIRO ANO).

Ao longo das entrevistas, eles esclarecem sobre a natureza desses apoios prestados
pelos colegas com desenvolvimento tipico e delegado pelo professor. E relevante observar
que esse formato de apoio se resume a entrega de uma resposta pronta para que o jovem com
DI possa copia-la e entregéa-la ao professor, o que sugere, além do pouco envolvimento e
impessoalidade na relacdo, uma baixa expectativa em relacdo a sua capacidade de aprender,
configurando-se como um favor, conforme se pode observar nesses fragmentos de Julio e

Afonso, que explicam a natureza do apoio que o colega com desenvolvimento tipico oferece:

Assim, eu confesso que de vez em quando, quando o professor manda fazer grupo,
eu peco é a resposta pro Jairo. E ele me da porque ele é legal. Acho que ele percebe
gue eu sou esse jeito que eu sou, um cara carismatico, né? Ai eu acho bom esse
apoio. SO que eu queria aprender aquela coisa, eu queria ter nascido sabendo, com
muita inteligéncia de matemética na cabeca (JULIO, ALUNO DO SEGUNDO
ANO).

Tem uma menina que me apoiou numa atividade que o professor de Artes passou e
até nas outras matérias, porque ela viu que eu cheguei assim né? E me perguntou
assim se eu precisava, eu falei que precisava. Quando eu cheguei ela falou assim: Oi,
tudo bem? Ai ela me emprestou o caderno pra eu copiar a matéria, que eu tava sem
saber o que o professor ia passar. Ai ela vai 1& e pergunta: vocé ta precisando do meu
caderno de novo? Al, eu to. Ai eu me sinto mais a vontade de pedir ajuda pra ela de
novo quando o professor pede pra gente fazer os grupo (sic) (AFONSO, ALUNO
DO PRIMEIRO ANO).

Outra vertente desse apoio prestado pelo colega com desenvolvimento tipico, mas,
nesse caso, ndo delegada pelo professor, é descrita por Virginia como um apoio que a ajuda
no trajeto de casa para escola. Nota-se que mesmo sendo um apoio que se estende para fora da
escola ndo resulta em amizade. Nesse caso em que a estudante tem baixa visdo, além da
deficiéncia intelectual, o apoio de uma colega de sala facilita sua locomocdo no trajeto da
escola a casa.

Tem a Milena, ela é da minha sala e mora la perto de casa, n6s ndo conversa (sic)
muito na sala, mas ai eu pego Onibus junto com ela pra vim pra escola e pra ir pra
casa. Mas, quando ela ndo vem eu... Hoje ela ndo veio e eu vim sozinha. As vezes
ndo consigo ver direito de longe, ai quando tem gente na parada eu pergunto, ai
quando ndo tem gente na parada, eu paro um monte de 6nibus pra perguntar pros
motoristas qual que é (sic) (VIRGINIA).

O relato de Virginia evidencia mais uma vez que o apoio advindo do colega com
desenvolvimento tipico é um apoio de assisténcia ofertado na forma de favor. Destacamos

com isso que nem toda relacdo interpessoal entre jovens com DI e seus pares com
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desenvolvimento tipico consiste em vinculos de amizade, além de ndo se configurarem como

meio propicio a emergéncia das fungdes psicoldgias superiores.

A preocupacdo em torno dessa questdo resulta da compreensdo de que vinculos de
amizades s&o significantes na vida de todos. De acordo com pesquisas descritas por Rossetti
(2014), adultos e adolescentes que tém amigos sdo mais propensos a terem o sentimento de
pertenca e, por isso, experimentam oportunidades de integragdo e comunicagdo social,
desfrutando de resultados educacionais mais elevados. O autor descreve que a amizade
positiva € o melhor preditor de ajuste emocional adolescente. Logo, essa compreensdo
também se aplica aos jovens que tém seu desenvolvimento marcado pelo diagnostico de
deficiéncia intelectual. Para eles, fazer amizade seja com pares com desenvolvimento tipico

ou atipico também deve ser considerado relevante do ponto de vista do desenvolvimento.

E nesse sentido que Vygotsky (1997) defende que a chave para compreender o
problema da psicologia da crianca deficiente estaria em perceber que nem todos os sintomas
apresentados originam-se do “defeito”; as complica¢des secundarias provém do isolamento
em relacdo a coletividade e as atividades sociais (VYGOTSKY, 1997).

Nessa perspectiva, Buckley et al. (2006), em estudo comparativo entre o contexto de
escolarizagdo regular e especial, evidenciam que, se comparada com a educacgdo especial, a
educacdo inclusiva de jovens com diagnostico de DI so6 falha na questdo relativa a
socializacdo entre pares com mesmo diagnéstico. Ou seja, 0s autores entendem que 0s jovens
com desenvolvimento atipico tém menos oportunidade de socializar-se com pares que tenham
diagnosticos semelhantes aos deles nesse contexto de escolarizacdo regular. Nesse sentido, 0s
autores recomendam novas matriculas desses jovens nas escolas inclusivas, para que, nesse
contexto de inclusdo, jovens com semelhantes diagndsticos possam iniciar vinculos de
amizade que se estendam para além do contexto escolar. Os autores também ressaltam a
importancia de professores e pais atuarem mais enfatica e intencionamente na promocao

desses encontros.

H& méritos nessa compreensdo. Alertamos, no entanto, que no nosso contexto de
pesquisa, no qual ja contamos com um namero incomum de matriculas de jovens com DI por
sala, constatamos a prevaléncia de interacdo entre os pares com desenvolvimento atipico em
detrimento da interagdo com os pares com desenvolvimento tipico, conforme apresentaremos
mais a frente. Esses encontros sdo significativos, mas ndo podem levar a supressdo dos
contatos sociais com os pares com desenvolvimento tipico que também resultem em vinculos

de amizade.
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Outra forma de apoio mencionada pelos jovens com diagnostico de DI nas entrevistas
e também verificada nas observacGes é o apoio regulador de comportamento, tema da

proxima secao.

Apoio regulador do comportamento — o apoio regulador do comportamento é
ofertado quando o colega identifica nos jovens com diagndstico de DI ag¢bes incompativeis
com a conduta académica desejada nos niveis mais elevados de ensino. Esse apoio ganha
forma de intervencgéo verbal, impondo limites e ressaltando, conforme Luria (2005), o papel
da avaliacdo social sob a influéncia em que a autoavaliacdo se estrutura. Presumimos que, sob
a influéncia dos julgamentos dos colegas (com desenvolvimento tipico ou atipico), os jovens
com DI parecem ser capazes de formular seus proprios julgamentos sobre si e se
encaminharem para o desenvolvimento de habilidades sociais compativeis com o contexto.

Essa compreensdo é fruto dos seguintes relatos:

Pesquisadora: Como foram esses apoios que os colegas te deram?

Julio: Assim... Apoio... Deixa eu ver. Acho que teve outro apoio, quando 0s meninos
ficam falando assim, Julio, ndo é hora de conversa, vira pra frente, vira pra frente,
pega seu caderno, olha o professor ai, senta e faz o dever.

Pesquisadora: Entdo esses apoios te ajudam no comportamento em sala?

Jalio: E... Mas tem outra coisa também, eu passo por uns probleminhas, é que eu nao
consigo me conviver (sic) com uma menina da sala, quando ouco a voz dela da
vontade de jogar ela no cérrego, sei la... (sic) Desculpa falar essas coisas assim, mas
ai minha amiga Soraia, que me apoia fala assim: se controla Julio, ndo vai brigar
com a menina, tem que saber que aqui ndo é lugar disso. E também porque homem
que bate em mulher é covarde, ela fala. Ai é mesmo, eu também acho.

Pesquisadora: Gabriel, entdo é a Claudia (amiga da sala de recursos) que mais te
apoia na sala de aula? Me conta (sic) como é isso.

Gabriel: Ah! Ela fica de olho em mim, quando fago coisa errada ela puxa meu
ouvido, tem vez ela da bronca pesada, tem vez eu dou bronca pesada ela também,
ela ajuda eu viver melhor (sic).

Pesquisadora: Como ela te ajuda viver melhor?

Gabriel: Dando bronca, ela senta perto de mim e da chamadinha se eu td fazendo
coisa errada.

Pesquisadora: E como vocé se sente quando ela da esse apoio que é uma bronca?

Gabriel: Alegre, eu vejo a pessoa ta importando de mim (sic). Porque tem pessoa
que ndo pensa ninguém, ndo gosta ninguém e nem gosta de mim.

Esses relatos deixam entrever que o apoio regulador do comportamento é valorizado
pelo jovem com diagnéstico de DI como uma oportunidade de reflexdo sobre seu proprio
ajustamento social, resultando em autoanalise acerca das préprias condutas no contexto de
escolarizagéo regular. Entendemos que o apoio regulador do comportamento pode funcionar

como ampliacdo do repertdrio sobre habilidades sociais e sobre padrfes relacionais contexto-
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dependentes. Podem também funcionar como base para tomada de consciéncia de suas acfes
e para formacdo de processos compensatorios. Isso porque sdo nas interagdes sociais que se
apreendem as relagdes complexas dos objetos, dos codigos linguisticos, das pessoas, do
entendimento e da regulacdo de sua propria conduta (LURIA, 2005, apud BARBATO, 2016).

Nesse sentido, quando Vygotsky (2001b) fala que as fungbes superiores surgem na
interacdo com o meio social, isto quer dizer que essas fungdes psicolégicas superiores antes
de serem psicolégicas foram relacdes interpessoais. Vygotsky (2001a) refere-se a esse
processo como a lei genética geral de desenvolvimento cultural, segundo a qual toda funcéo,
no desenvolvimento cultural, aparece duas vezes: primeiro no plano social, depois no plano
psicoldgico. Nessa perspectiva, pode-se depreender que entre os pares com desenvolvimento
tipico e atipico, as relacdes interpsiquicas vdo se desenvolvendo como categorias
intrapsiquicas entre os pares. Com isso ndo estamos defendendo que as experiéncias culturais
sdo simplesmente internalizadas pelo organismo. Esse processo de internalizacdo tem

caracteristica singular, mas se apoia no social.

Os relatos dos jovens se cruzam com observacdes realizadas no cotidiano académico e
deflagram a relevancia do apoio regulador de comportamento no acesso a agenda cultural
propria da idade e do grupo de pertencimento dos jovens (MAFFEZOL; GOES, 2009). A

seguir transcrevemos um recorte relativo ao referido cotidiano observado:

Enquanto um dos alunos liga os cabos para passar o video, a professora vai puxando
uma discussao sobre o tema do video, qual seja: a entrada de refugiados no Brasil. A
turma participa da discussdo ativamente, um dos alunos com deficiéncia fisica
amplia a discussdo e fala sobre desarmamento e Paulo Freire. Claudia (aluna com
diagnéstico de DI) complementa as ideias iniciadas pelo colega e Gabriel (aluno
com diagnéstico de DI), sentado no fundo da sala nesse momento, coloca o capuz na
cabeca, debruga a cabeca sobre a mesa e parece tirar um cochilo rapido, em seguida,
levanta a cabeca, pega o celular e novamente se distrai. Nesse momento, um colega
gue se senta proximo a Gabriel bate no ombro dele e pede para ele guardar o
telefone e prestar atencdo na aula porque a professora estava olhando para ele e que
aquela matéria caia no Enem (CLAUDIA; GABRIEL; VIRGINIA. AULA DE
GEOGRAFIA, 15/05/17. TURMA: TERCEIRO ANO).

Nota-se que o comportamento de Gabriel é regulado pelo colega, que tenta evitar que
o jovem com DI se coloque num nivel defasado de uma ‘“agenda cultural” (MAFFEZOL,;
GOES, 2009) comum aos jovens integrantes do segmento de ensino médio, uma agenda de
pré-vestibulandos, aspirantes ao ensino superior (CARRANO, 2014). Conforme Maffezol e
Gdes (2009), os grupos sociais determinam uma espécie de agenda cultural que funciona
como pano de fundo das experiéncias proporcionadas aos individuos em diferentes etapas de

vida. Na agenda cultural para os normais, esclarecem Maffezol e Gées (2009), ha discursos e
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praticas sociais que delineiam possibilidades e compromissos especificos para cada periodo
de vida, seja para a crianca, seja para o adolescente, seja para 0 adulto, seja para o idoso.
Desse modo, os sujeitos vdo mudando em seu modo de agir, em seus dizeres, nas formas de se
vestir, nas atividades especificas que exercem (formais e ndo formais), nos desejos e nos
objetivos, na necessidade de serem reconhecidos em diferentes esferas da sociedade.
Entretanto, em relacdo & pessoa com deficiéncia intelectual, fazer aniversario e crescer
fisicamente ndo garante a passagem da infancia para a juventude e desta para a idade adulta.
Estes acontecimentos ndo sdo suficientes para que a configuracdo e a mudanca social das

fases de vida se realizem.

Defendemos, conforme Maffezol e Goes (2009), que essa agenda cultural, a despeito
de nd@o ser universal, determina expectativas para periodos da vida em acordo com o que se
configura como adequado e valorizado em dada época e contexto da historia de um grupo
social. Entendemos que o apoio regulador de comportamento merece destaque na medida em
que apresenta e facilita para o colega com DI 0 acesso a uma agenda comum a jovens

integrantes do segmento de ensino médio, aspirantes ao ensino superior.

Seguindo esse entendimento, Dias e Oliveira (2014) explicam que os sistemas de
apoio social, dentre eles a insercdo no contexto educativo formal e o amplo acesso a
informacBes e experiéncias, em meio as diferentes mediacGes semioticas, favorecem
transformacdes nos modos de funcionamento psiquico da pessoa com deficiéncia intelectual.

A seguir falaremos sobre o apoio paraprofissional.

Apoio paraprofissional — dentre os jovens que participaram da pesquisa, apenas
Virginia tinha o acompanhamento de monitor. Cabe ressaltar que na SEEDF, em consonancia
com a Portaria 38, de 7 de fevereiro de 2013, art. 8.%, a distribuicdo do técnico de gestdo
educacional, especialidade monitor € prioritaria para “os estudantes com deficiéncia e
Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD) apdés a indicacdo da necessidade de apoio para

o0 seu desenvolvimento funcional em relacéo as habilidades adaptativas” (GDF, 2013).

Por habilidades adaptativas, entendemos o modo pelo qual o individuo enfrenta as
exigéncias comuns da vida e o grau em que satisfaz os critérios de independéncia pessoal
esperados para seu grupo etario (APA, 2002). Na visdo de Gomes-Machado e Chiari (2009),
tais habilidades constituem aspectos essenciais para a manutencdo da saude, da qualidade de
vida e a organizacdo dos processos psiquicos, contribuindo sobremaneira para a incluséo

social. Assim, nesse termo, incluem-se habilidades de comunicagdo, autocuidado, vida
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doméstica, habilidades sociais, uso de recursos comunitarios, autossuficiéncia, habilidades
académicas, trabalho e lazer (LUCKASSON et al., 1992).

Ocorre que, na préatica, esse imperativo legal é entendido no sentido de que o monitor
é um profissional indicado exclusivamente para o aluno com deficiéncia que tenha altas
necessidades especiais que requeiram ajuda para higiene, alimentacdo ou locomogéo,
necessidade de apoios intensos e continuos nos termos da AAIDD (2010). No caso de
Virginia, o monitor é indicado para apoia-la na locomocdao, considerando que a jovem tem

diagndsticos de deficiéncia intelectual e de baixa visédo.

Entendemos que o monitor desempenha um apoio relevante as atividades de higiene,
alimentacdo e locomoc¢do, porém nos indagamos se, ao realizar tais atividades, esse
profissional estaria impedido de atuar como mediador, ou seja, como um auxiliar que
contribui para facilitar independéncia, a comunicacao e a interacdo social entre o jovem com
DI e seus pares. Essa polémica em relagcdo a fungdo do monitor € comum na literatura e

sugere a necessidade de mais estudos e intervencdes nessa area.

Nos relatos de Virginia, esse profissional ganha contornos singulares néo
especificados na literatura ou na legislacéo, o que nos conduz as seguintes indagagdes: em que
medida a insercdo desse profissional tem contribuido para o avanco no desenvolvimento da
autonomia do jovem com diagnostico de DI? Existiria um ponto 6timo de formacao para esse

profissional?

Os relatos de Virginia nos colocam questdes relevantes acerca do apoio
paraprofissional. A jovem se refere a monitora como um apoio que oferece assisténcia,
protecdo, amparo e abrigo, ou seja, o apoio paraprofissional Ihe da a garantia da constancia e
da regularidade e a preserva das turbuléncias comuns a uma vida jovem adolescente. Essa

compreensdo € oriunda dos relatos a seguir:

Pesquisadora: Entdo quer dizer que vocé algumas vezes pensou em desistir de
concluir o EM?

Virginia: E... Quando a monitora no vem, né? Quando entra 0 ano seguinte ai tipo
quando é pra chegar & monitora e ai demora um pouco, ai eu fico agoniada ja aflita
j&, uai meu Deus, e agora? Como é que eu vou fazer? Nao vou mais vim pra escola
ndo (sic).

Pesquisadora: Entdo, sem monitor vocé perde a vontade de vir pra escola?
Virginia: Sim
Pesquisadora? Mas, por qué?

Virginia: Porque afeta, né? Junta muita matéria, muita coisa, muito tudo, ai fico
agoniada se ela ndo vem resolver pra mim.
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Pesquisadora: VVocé sempre teve monitor no ensino médio?
Virginia: Sim, desde o primeiro ano.
Pesquisadora: E como é isso de ter sempre um monitor por perto?

Virginia: Aaah!! E bom, né? E bom que cuida, que zela, tipo se fosse filho pra
pessoa. Ela me protege aqui. Eu fico segura quando ela td& comigo que nada
acontece.

Pesquisadora: Vocé acha que vocé é como uma filha pra monitora?

Virginia: E... Eu acho que eu sou tipo como filha.

Verifica-se que nessas condicdes o apoio paraprofissional ndo garante o éxito da
individuaco, uma vez que assume o carater de tutela (LEAO, 2014). Esse tipo de apoio que
favorece a continuidade, a regularidade e a constancia parece ndo contribuir para o
desenvolvimento da autonomia e da constru¢do de um sujeito legitimo, ja que, conforme
Zittoun (2009), e na descontinuidade, na ruptura, que se constroem pontos de bifurcacdo que
permitem a emergéncia de novas compreensdes, tomada de decisdes e comportamentos
orientados para novas metas. Ou seja, uma vez que provocam desequilibrio, as rupturas

estimulam as reorganizag6es subjetivas, favorecendo o desenvolvimento.

Além disso, o apoio paraprofissional oferecido nessas medidas pode ser uma barreira
ao desenvolvimento de amizade entre os pares, conforme se pode presumir a partir dos relatos

a sequir:

Pesquisadora: E com questdes como estar triste por algo te aconteceu, com quem
vocé conversa? E como o Joel?

Virginia: Ndo, ai é sozinha ou com a monitora mesmo. Eu falo muitas coisas é pra
monitora mesmo, ai eu falo pra ela guardar segredo, ndo contar pra ninguém.

Pesquisadora: Entdo a monitora é como uma amiga?

Virginia: Sim, ela t& sempre comigo, ela é minha amiga, melhor amiga. A do ano
passado era mais ainda, agora mudou e eu ndo contei ainda todos os segredos pra
essa.

Pesquisadora: Entdo vocé prefere falar seus segredos pra monitora que para as
colegas da sala?

Virginia: E... Eu converso tudo com ela, a gente t4 sempre juntas, ai quando ela

falta, &s vezes eu falo com as meninas.
O que Virginia nos apresenta nesses relatos esta em acordo com os achados de Rosseti
(2014), segundo os quais a presenca do adulto paraprofissional pode constituir-se numa
barreira a formacao de amizade entre pares, porque a tendéncia € de que 0s jovens interajam

mais como esses adultos do que com os pares.

Esse contexto de proposicbes nos imprime a convicgdo de que 0 apoio

paraprofissional, que insere o jovem com DI numa continua zona de conforto e estabilidade,
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constitui-se numa barreira ao seu desenvolvimento, pois impede a controvérsia, a ruptura, a

turbuléncia e o conflito, provaveis promotores de movimento e transformacao.

Na sequéncia, analisaremos as representagdes sociais sobre escolarizagdo regular no

ensino médio, ainda na perspectiva exclusiva dos jovens com diagndéstico de DI.

Facilidades e dificuldades da escolarizacdo regular no ensino médio na
perspectiva de jovens com DI — nesta se¢do, apresentamos as representacdes sociais sobre
escolarizacdo regular no ensino médio na perspectiva exclusiva de jovens com diagndéstico de
DI. Nessa empreitada, os jovens fazem alusdo as dificuldades e facilidades encontradas ao
longo dessa trajetoria. E nesse continuum entre facilidades e dificuldades, destacam-se as

seguintes vivéncias:

a) aconquista da maturidade e a tomada de consciéncia;

b) a artificialidade das participacdes;

c) aoportunidade de ascensdo social via ingresso a faculdade;

d) a oportunidade de convivio e 0 acesso a agenda cultural dos jovens com

desenvolvimento tipico.
A seguir delineamos os contornos dessas vivéncias:

a) A conquista da maturidade e a tomada de consciéncia — 0S jovens com
diagnoéstico de DI valorizam o ingresso no ensino médio como mola propulsora para a
conquista da maturidade e revelam uma tomada de consciéncia sobre as responsabilidades
comuns aos estudantes desse nivel de ensino. Os relatos de Gabriel, Afonso e Ana Carolina

apontam nessa direcdo:

Gabriel, segundo ano:

Pesquisadora: Entdo, o que é o ensino médio pra vocé?

Gabriel: Ensino médio é mais consciéncia, eu faltava mais aula e vi que ensino
médio é mais dificil, mais preocupacéo e nunca mais matei aula, sai do integral foi
bom pra mim, tenho mais coisa pra fazer agora a tarde, fico aqui a tarde se eu quiser,
eu decido se quero o atendimento, se eu quero eu fico na escola.

Afonso, primeiro ano:

Pesquisadora: Afonso, e 0 que é 0 ensino médio pra vocé?

Afonso: E que o ensino médio mudou minha maturidade, que agora tenho mais
dever pra fazer assim, j& que tem umas coisa (sic) que tem que saber pra fazer na
hora. E que no 6° e 9° ano (sic) eu ficava brincando dentro da sala, ficava tacando
bolinha de papel, ficava baguncando, agora ndo, agora é ensino médio, ndo pode
perder tempo.
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Ana Carolina, terceiro ano:

Pesquisadora: Ana, 0 que € o ensino médio pra vocé?

Ana Carolina: Tipo assim, quando eu fazia o ensino fundamental eu s6 sentava no
fundo, sabe aquele pessoal do fundo, sabe? Eu sentava no fundo, eu era de outra
escola, eu morava no Riacho, ai eu... O pessoal parecia que gostava, eu tinha umas
colegas que sentava no fundo, ai eu sentava com elas, mas ai aqui no ensino médio
eu fiz novas amizades, ai eu fiquei pensando assim: por que que (sic) eu ndo sento
na frente, né? Ai sempre que comega 0 ano, ai o primeiro dia de aula, ai eu pensei
assim: vou comegar sentar na frente, ai eu sempre sentava na frente no ensino médio
porque como ndo tem mais esse negécio de mapeamento, eu posso escolher sentar
na frente, ou onde eu quiser.

Pesquisadora: Ana, entdo no ensino médio vocé senta na frente, né? E o que quer
dizer sentar na frente?

Ana Carolina: Pra mim foi seguir os estudos, porque antes, la atras era sd esse
negdcio de bagunca, agora € sério, é pra valer. Ai tem uns alunos que so dizia (sic)
assim: éee, na frente s6 Nerd, na frente s6 Nerd, ficava com essa besteira pra mim.
Mas pra mim é de boa, ndo tem nada a ver esse negécio de eu ser Nerd, mas quando
eu sentei na frente, eu me foquei mais.

Os jovens, ao que parece, internalizaram a compreensdo de que o ensino médio é um
tempo de maiores obrigacdes e responsabilidade, onde “nao se pode perder tempo”
(AFONSO), porque “¢ mais dificil, mais preocupac¢do” (GABRIEL), “é sério” (ANA
CAROLINA). Nessa perspectiva, o traco mais significativo do ensino médio é que nele os
jovens, além de se verem como sujeitos de direito, autbnomos e capazes de tomar decisoes:
“como nao tem mais esse negdcio de mapeamento, eu posso escolher sentar na frente ou onde
eu quiser” (ANA CAROLINA), veem-se também como sujeitos de deveres e obrigacoes, 0
que se coaduna com a representacdo social corrente de que o ensino médio é um tempo
escolar mais rigido (KRAWCZYK, 2014). Supomos que 0s jovens com DI compartilham
dessa base consensual — corrente entre os jovens com desenvolvimento tipico —, que entende o

ensino médio como tempo mais severo e intolerante.

E plausivel pensar, no entanto, que essa base comum, supostamente consensual,
conforme explica Rose et al. (1995), € resultado de lutas de poder, ou seja, em oposicao a
ideia de representacdo homogénea e monolitica, 0 Grupo de Estudos de Representacdes
Sociais da London School defende a existéncia de um campo representacional aberto a
controvérsia, a despeito de ter um pano de fundo de significados historicamente
compartilhado (ROSE et al., 1995). E dentro dessa dindmica do pensamento social — que
retne discursos que atendem a diferentes demandas —, que se encontra a representacao de

ensino médio na perspectiva dos jovens com DI.
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Sendo assim, o conteldo representacional sobre ensino médio ora se alinha ao
discurso corrente na sociedade, apoiando-se num territério comum que o compreende como
tempo escolar inflexivel e exigente; ora se alinha a propria biografia do jovem, que o vivencia
como tempo de flexibilidade e negligéncia em relagdo ao seu desenvolvimento. Estamos
dizendo com isso que o sentido de ensino médio como um tempo escolar de muitas cobrancas
se cruza com o sentido de ensino médio como tempo escolar de nenhuma exigéncia, como
tempo de flexibilidade e progressdo automatica. Essa compreensdo emerge dos seguintes
relatos:

Pesquisadora: O que significa o ensino médio pra vocé?

Virginia: Ah! Foi porque eu fico tipo me perguntando, como que eu t6 no segundo
ano do ensino médio e como é que eu passo porque matematica, geometria, essas
coisas assim que tudo que envolve matematica... Como que eu consigo passar
mesmo eu num sabendo da matéria, isso me deixa chocada... Como eu passo e nao
sei nada da matéria? Fico me perguntando, meu Deus, como eu passo? Nao da pra
entender ndo.

Os relatos de Virginia sobre sua inclusdo no ensino medio remete a tomada de
consciéncia acerca das proprias dificuldades ante a complexidade dos contetidos nesse
segmento de ensino, e expde uma questdo polémica vivenciada nos niveis mais elevados de
ensino: a questdo da previsibilidade e quase obrigatoriedade da progressdo escolar do jovem
marcado pela DI, ou seja, os alunos sdo aprovados de um ano para outro, de forma
automatica, sem que para isso eles tenham de se esforcar, ou aprender. Essa € uma questdo

pouco discutida no Brasil, que necessita discussdes mais aprofundadas sobre o curriculo, seus

significados e finalidades na educacédo de jovens com DI.

Devemos salientar que, em principio, a posicdo de Virginia sobre essa polémica
situacdo sugeriu a tomada de consciéncia acerca da complexidade e obscuridade relativa a
proposta de adaptacdo curricular. Mas, quando buscamos as reflexdes em linhas mais
complexas, ou seja, as reflexdes sobre as limitacbes e deficiéncias do sistema de inclusao
escolar e sobre a falta de sintonia da escola com os “diferentes projetos e trajetorias de vida
dos alunos” (DIAS, 2014, p.106), ela retomou um discurso ecolalico de deficiéncia propria:

Pesquisadora: Virginia, mas e quando vocé fica se perguntando, vocé encontra
respostas pra essas perguntas?

Virginia: Ah, é ler mais, interpretar, € ler muito assim pra interpretar o que té (sic)
pedindo no texto, no trabalho, no livro, na prova.

Pesquisadora: Entendi, mas quando vocé se pergunta como € que eu passo se eu ndo
sei nada, tem alguma resposta pra isso?
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Virginia: Tem, é eu tenho que ter mais conhecimento do que t6 estudando, ler mais,
praticar as coisas mais dificeis pra depois chegar as mais faceis, tenho mesmo que
esforgar mais (Sic).

Nota-se que Virginia ressalta as préprias caréncias como causa dessa problemaética, ou
seja, 0 que ela deveria fazer, ter, conseguir e ndo faz, ndo tem ou ndo consegue é a causa do
problema. Essa compreensdo se coaduna com a ideia de que as sociedades complexas
oferecem aos sujeitos um leque maior de possibilidades de escolhas que, de modo simultaneo,
produzem novas incertezas e riscos que sao remetidos a capacidade individual para supera-los
(MARTUCCELLLI, 2007). Sendo assim, a despeito de ter levantado questionamentos sobre
aprovacao automatica, a jovem ndo consegue manter uma linha de reflexdo mais complexa,
em que sua capacidade individual deixe de ser o foco exclusivo da problemética. O que ela
fala parece estar além da sua capacidade de entendimento. Wertsch (2007) explica que somos
capazes de expressar em fala, um nivel a frente do que realmente dominamos. A fala de
Virginia, em principio, sugeria uma tomada de consciéncia sobre si mesma e sobre o contexto
que integra, mas ao completar suas elaboracGes, constatamos um episddio nomeado por
Wertsch (2007) como ventriculagdo, ou seja, um episddio que sugere que o ato de falar
sempre envolve o emprego de um sistema simbdlico que nos forca a dizer tanto menos ou
tanto mais do que entendemos.

Wertsch (2007) explica que ser capaz de falar mais do que de fato se compreende nao
SO é possivel como também é desejavel que aconteca, ou seja, € importante que 0s estudantes
facam e falem coisas que parecam estar além do seu nivel de entendimento. Isso significa que
eles podem entrar numa forma bésica de intersubjetividade com professores e colegas mais
experientes e, assim, alavancar seus caminhos para niveis mais elevados de compreensdo. O
que em principio pareceu uma falha na comunicacdo, para Virginia, pode ser considerado
como a chave para entrar numa nova area de compreensao preliminar sobre a complexa rede
de ideias em torno de sua incluséo escolar nos niveis mais elevados de ensino.

Outra critica que também emergiu dos relatos dos jovens com diagnostico de DI foi
em relacdo a natureza artificial de suas participacdes nesse segmento de ensino. Esse tema é
objeto de consideracdo do proximo tépico.

b) A artificialidade das participaces — 0 conteudo representacional sobre ensino
médio, nos relatos de um dos participantes da pesquisa, revela indignacdo com a
artificialidade de sua participacdo em eventos propostos pela escola. O jovem relata que néo
se sente integrante legitimo em tais eventos, uma vez que sua participagdo é controlada,

amparada, protegida e tutelada. Tal compreensdo é sugerida no seguinte relato:
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Ano passado foi assim, eu queria entrar no campeonato, no jogo, né? Porque na
escola sempre tem esses jogos aqui no ensino médio. Mas ai foi enrolado no time, ai
esse ano fui jogar o campeonato e 0s meninos quase ndo colocaram. Eu acho que era
medo de eu machucar que néo sei o que |4, ai toda vez que eu ou o Pedro (aluno com
diagndstico de TGD) entrava, tinha que ser gol de mentirinha, que ndo sei 0 que. Al,
tipo assim, a gente entra, pega a bola e ai faz o gol. A bola é s6 nossa, a gente ndo
joga com os outros, nem tem briga e pode xingar que nem eles, ai depois 0s meninos
ficou (sic) falando que eu fiz gol, mas é de menitirinha, fiquei muito chateado, eu
queria entrar no jogo de verdade (JULIO, ALUNO DO SEGUNDO ANO).

Julio demonstra insatisfacdo com uma participacdo que se configura como “de
mentirinha”, ou seja, ele critica a forma de participagéo artificial que acontece sob supervisdo
constante e reduz sua capacidade de execucdo em tarefas parceladas, mecanicas e sem
iniciativas, que negam sua condicdo de jovem integrante de um nivel mais elevado de ensino,
de onde se pressupbe, conforme Ledo (2014), uma crescente ampliacdo da autonomia em

relacdo aos pais, da expanséo da participacédo social e dos lacos de sociabilidade.

Os relatos de Julio sugerem que essa superficialidade nas relacfes intersubjetivas
vivenciadas nos eventos escolares o impede de redefinir sentidos culturais legitimos com
outros pares e reprime seu desenvolvimento, ja que o progresso humano, longe de ser essa
condicao previsivel, controlada e tutelada, decorre “de uma arquitetura curvilinea, refeita pela
trajetéria que ndo se furta em pegar atalhos, retroceder, cair, levantar e tornar a caminhar”
(CARRANO, 2002, p. 223).

Os relatos de Jalio expressam criticas relevantes sobre as formas artificiais e pouco
significativas de participacdo a que o jovem com diagnéstico de DI muitas vezes é submetido,
no contexto de escolarizacdo regular no ensino médio. Sua narrativa revela o incobmodo em
relacdo a expectativa rebaixada de professores e de colegas, que subestimam sua capacidade
para participar dos jogos escolares. Supomos que acdes dessa natureza sdo dirigidas a

manutencdo da dependéncia e & adaptacdo a normas de conduta (MAFFEZOL; GOES, 2009).

O objeto de critica de Julio (infantilizacdo e artificialidade na escolarizacdo de jovens
com diagndstico de DI) é tema recorrente na literatura, no entanto pouco se tem explorado
essa tematica na perspectiva dos jovens com tal diagndstico. Nesse aspecto, € importante
salientar que, a depeito de haver representacGes sociais que associam o jovem com DI a
“menoridade perene” (DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 179), Julio demonstra ter internalizado
uma representacdo social prospectiva acerca das proprias capacidades enquanto jovem
integrante do segmento de ensino médio, 0 que 0 autoriza a contestar acGes baseadas em

atividades infantilizadoras e superficiais.



168

Isso sublinha que o saber pode ser visto como uma forma dinédmica e continuamente
emergente, capaz de mostrar tantas racionalidades quantas forem necessérias na variedade de
situacBes caracteristicas da experiéncia humana (ARRUDA, 2014). E nessa variedade de
situacBes estd a racionalidade de quem vive a deficiéncia intelectual e também se mostra

capaz de moldar a compreensao que tem de tal condicdo.

O tema do proximo topico diz respeito ao ensino médio como mola propulsora de

trajetorias de sucesso.

c) A oportunidade de ascensdo social via ingresso na faculdade — o ingresso no
ensino superior ocupa lugar central nas representacBes sociais sobre ensino médio, na
perspectiva dos jovens com diagnostico de DI do presente estudo. Para todos eles, 0 ensino
médio é compreendido como trampolim para a faculdade. Ao longo das entrevistas, das
observacbes e das analises do Questionario de Associacdo Livre de Palavras, pudemos
constatar que esse € um contetdo representacional comum a toda a comunidade escolar.

Alguns trechos das observac6es remetem a essa compreensao:

Aula de Lingua Portuguesa (terceiro ano): A professora apresenta aos alunos video
sobre cubismo. O video é de um professor que prepara os alunos para o0 exame do
ENEM. Ao longo do video a professora reforca a importancia de os alunos
prestarem atencdo ao video, uma vez que ele tem conteldo associado ao ENEM e,
portanto, é de grande relevancia para todos eles.

Aula de Lingua Portuguesa (segundo ano): O professor iniciou a aula falando sobre
as redacOes desenvolvidas pelos alunos do colégio militar. Ele fala sobre quéo
rigidas sdo as normas desse colégio e como esse colégio acaba por aprovar mais
alunos no vestibular. Na sequéncia, o professor propde que os alunos participem do
festival de crénica da escola, para o qual havera premiacdo. Um dos alunos pergunta
se a premiacdo serd comida. O professor responde que a premiacao ser4 melhor que
comida, ja que aluno que ganhar o festival estard apto para ingressar nos bancos
universitarios.

Considerando que os jovens com diagndstico de DI se estruturam também nesse solo
comunitario, suas compreensdes sobre ensino médio sdo parcialmente coincidentes com as

dos demais participantes desse contexto, conforme se pode observar nos relatos dos jovens

com diagndstico de DI:

Relatos de Célio, segundo ano:

Pesquisadora: E como vocé se sente fazendo o ensino médio?

Célio: E um ponto pra faculdade, né? Direto pra faculdade. Terminar o ensino médio
direto para faculdade.

Pesquisadora: Como assim um ponto pra faculdade?
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Célio: O ensino médio é mais é preparo para fazer tipo prova do vestibular, 0 Enem
eles ajudam muito, os professor (sic). Tipo ontem, 0s meninos trouxe a prova do
Enem ai os professor respondeu junto com nois as resposta (sic).

Relatos de Gabriel, segundo ano:

Pesquisadora: Gabriel, como vocé se sente fazendo o ensino médio?

Gabriel: Sinto que tdé passando momento 6timo no segundo ano, que ensino
fundamental é fraquinho, ensino médio ja leva faculdade, ensino médio é estudo
mais dirigido pra futuro, pra trabalho (sic).

Relatos de Afonso, primeiro ano:

Pesquisadora: Para vocé como é estar no ensino médio? Como se sente?

Afonso: Pra mim ¢é legal porque agora eu td aprendendo mais coisa que assim nao
tinha no fundamental e ai se eu passar agora ja vou pro segundo e depois terceiro, ai
tipo ja fica perto da faculdade, ja vou aprender assim mais coisa que é pra continuar
na faculdade ja saber assim mais coisa (sic). Ensino médio é importante pra fazer
faculdade e pra arrumar um emprego saber ja de algumas coisas.

Relatos de Ana Carolina, terceiro ano:

Pesquisadora: Como vocé se sente fazendo o ensino médio?

Ana Carolina: Primeiro terminando da aquela saudade, né? Dos professores, dos
alunos, companheiros. Ai terminando também eu fico me perguntando como € que
vai ser o processo daqui pra frente, fazer faculdade, universidade, no que fazer
também, do que que (sic) eu vou fazer da vida, né? Eu penso em fazer medicina, s6
que é um curso muito concorrido, tem que estudar bastante. Ah! E muita coisa, eu
sinto que t6 concluindo mais uma etapa da vida um pouco complicado por causa de
matematica (sic).

Relatos de Claudia, segundo ano:

Pesquisadora: Claudia, como é para vocé estar fazendo o ensino médio? Como se
sente?

Claudia: Estar no ensino médio pra mim é uma vitéria, muitas vezes eu pensei em
desistir, minha mae sempre incentivou, agora eu t6 tentando ser uma policial, ai vou
fazer faculdade tambem.

Relatos de Virginia, segundo ano:

Pesquisadora: E como se sente fazendo o ensino médio?
Virginia: Feliz, muito feliz.
Pesquisadora: Entdo fazer o ensino médio te faz feliz? Como assim?

Virginia: E... E muito bom, uma nova etapa, concluir estudos, é importante pra fazer
faculdade. Ai as vezes eu quero uma faculdade, acho que é essa que eu quero fazer,
ai eu mudo, quero trocar, ai eu ndo sei qual que eu fico mesmo. As vezes eu penso
fazer pedagogia, eu penso de ser professora so de crianga, adulto ndo, pelo amor de
Deus, adulto ndo. Amo crianga, amo cuidar de crianga.
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Nota-se que, assim como os alunos com desenvolvimento tipico (LEAO, 2014), os
jovens com diagostico de DI valorizam a escola de ensino médio como facilitadora do acesso
ao ensino superior e como promessa de ascensdo social e futuro melhor. Em outras palavras,
seus discursos revitalizam a compreensdo de que frequentar a escola de ensino médio indica a

oportunidade de ampliar suas chances de progredir na vida.

Nos relatos dos jovens com DI de nossa pesquisa, destaca-se a ideia de que o ensino
médio ndo tem um sentido por si s@, ele, mas atrelado ao préximo nivel, configurando-se
como uma fase transitoria, que sugere promessas futuras de “vencer na vida”, de “ser alguém

na vida’:

Pesquisadora: como se sente fazendo o ensino médio?

Jalio: E assim, né... (sic) Terminando os estudos, ai pra gente terminar, ai depois a
gente faz a faculdade pra gente ser alguém na vida.

Pesquisadora: Como assim ser alguém na vida?

Julio: Eeeee. Ser alguém na vida é mudar de vida, né? Ser outra pessoa, né? (sic)
Parece. Sair dessa pobreza aqui... Pra ajudar depois minha mée a ter o que ela quer
gue ela sempre me ajudou, né? (sic)
E importante salientar que o relato de Jilio em relagdo ao lugar que o ensino médio
ocupa em sua vida quase nada difere dos relatos de jovens com desenvolvimento tipico que,
de acordo com Ledo (2014), remete ao desejo de superacdo da condicdo social da familia de

origem e a retribuicdo aos pais pelo apoio prestado até ali.

De forma geral, observamos nas multiplas vozes dessa comunidade escolar — nos
discursos dos professores, dos jovens com diagnéstico de DI e dos jovens com
desenvolvimento tipico — que a continuidade da escolarizagdo esta posta como uma “condi¢ao
para tecer trajetorias de sucesso” (LEAO, 2014, p. 245). Esse parece ser um repertorio comum
ao solo comunitario ao qual os jovens com diagndstico de DI pertencem. E nesse sentido que
Jovchelovitch (2011) esclarece que as comunidades constroem um repertdrio comum de saber
que perdura temporalmente e ddo aos seus membros os referenciais e 0s parametros a partir
dos quais os individuos ddo sentido ao mundo ao seu redor e relacionam suas histérias
individuais a narrativas mais amplas de vida comunitaria. Nesse aspecto, o conhecimento
comum sobre ensino médio, produzido pela comunidade escolar a qual os jovens com DI
pertencem, oferece-lhnes 0s “nds associativos que geram a experiéncia de pertenca”
(JOVCHELOVITCH, 2011, p.137). As narrativas individuais de cada jovem e de cada
professor e as narrativas comunitarias sdo entrelacadas de tal modo que, “quando a histéria de

uma vida individual é contada, ela contém a historia, os acontecimentos, as formas culturais e
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as maneiras de se comportar de toda uma comunidade” (JOVCHELOVITCH, 2011, p.137).
De modo reciproco, a lembranga, a discussdo e o desafio de acontecimentos e historias
importantes para uma comunidade permitem a sujeitos individuais reconhecerem neles o seu
poder, com eles se identificarem ou deles se distanciarem, apoia-los ou apaixonadamente
rejeitar o que esta em jogo (JOVCHELOVITCH, 2011). Supomos que as RS expressas pelos
jovens com DI sobre ensino médio como trampolim para os bancos universitarios e como
superacdao de uma dada condicdo social se constréem no interior dessa rede de negociacdes

entre narrativas individuais e comunitarias.

A importéncia de frequentar a escola que levard o jovem aos bancos universitarios
convive com o turbilhdo de outros anseios e expectativas juvenis, dando a esse segmento de

ensino outros sentidos sobre os quais falaremos no proximo topico.

d) A oportunidade de convivio e 0 acesso a agenda cultural dos jovens com
desenvolvimento tipico — a escola de ensino médio é também valorizada pelos jovens com
diagnostico de DI por ser uma oportunidade de estabelecer vinculos de amizade e, por meio
deles, integrar a agenda cultural comum aos jovens com desenvolvimento tipico. Alguns

relatos nos conduzem a essa analise:

Pesquisadora: Quais sdo as coisas boas de estar no ensino médio?

Julio: Por exemplo, esse ano o pessoal fez uma surpresa pra mim no meu
aniversario, eu gostei, todo mundo la com baldo e fizeram pra mim, fizeram bolo,
pra mim, eu gosto muito de ta aqui, eu converso com todo mundo, brinco, ‘zou’ com
a galera, faco o que todo mundo faz (JULIO, SEGUNDO ANO).

Claudia: E porque eu acho que como nessa escola aqui vocé se sente mais a vontade,
voceé vai acabando se soltando, fazendo muitas amizades, essa é a parte boa, a gente
conversa muito aqui e tem muita coisa pra dividir com os colegas (CLAUDIA,
SEGUNDO ANO).

Virginia: Ah... No ensino médio é outra coisa, € novos amigos, (sic) novos tudo,

tudo muda, tudo conforme o andamento da escola (VIRGINIA, SEGUNDO ANO).
Observa-se nos relatos dos jovens que a amizade desenvolvida nesse segmento de
ensino repercute no plano sociopsicolégico e pode criar horizontes promissores de formacéo
pessoal. Vale ressaltar, no entanto, que os vinculos de amizades, tal qual para 0s jovens com
desenvolvimento tipico, se apresentam para 0s jovens com diagndstico de DI por meio de
momentos de conflitos, que se configuram também como elemento estruturante da condicéo

juvenil:

Pesquisadora: Teve situacdes dificeis pra vocé no ensino médio?

Julio: Assim, tem o menino l4 da minha sala é que o José, eu chamo ele de Zezinho,
eu tenho muita consideracdo com ele, eu considero ele como se fosse meu irmdo do
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coragdo, mas eu fiquei muito chateado com ele, ele ficou com uma menina que to
garrado (sic) nela, e deu um rolo ai, ai eu parei de conversar com ele e parei de
conversar com ela também. Agora, pode isso? Meu melhor amigo ficar com a

menina que t6 garrado de paixao nela? (sic)
Nesses relatos os jovens deixam entrever que integrar a escola de ensino médio é
também integrar a agenda cultural comum ao seu grupo social que, de acordo com Leéo
(2014), nessa fase da vida, significa vivenciar uma série de experimentacdes sociais, afetivas,

sexuais a partir das quais constroem suas identidades e trajetorias.

Maffezol e Gdes (2009) asseveram que 0S grupos sociais tendem a estipular um tipo
de agenda cultural que propde um panorama desejavel de experiéncias em diferentes etapas de
vida, de forma que 0s sujeitos variam o comportamento em acordo com padrdes norteadores.
Nesse sentido, supde-se que para os jovens com DI a inclusdo no EM é valorizada como
facilitadora do ingresso numa agenda cultural comum aos jovens, a despeito de toda a

multiplicidade inerente a essa condicao.

4.5 Estudo 3: Caracterizando a Rede de Apoio e 0 Agente de Inclusédo na

Perspectiva de Jovens com Desenvolvimento Tipico

Nessa terceira parte do estudo, procuramos compreender como 0S jovens com
desenvolvimento tipico caracterizam os apoios ofertados aos colegas com diagndstico de DI.
Nessa perspectiva, estudamos a maneira como a comunidade escolar organiza suas praticas
cotidianas e como estrutura seu modo de agir em relacdo aos jovens com diagnostico de DI,
matriculados no segmento de ensino médio. Esse delineamento nos permitiu aprender sobre
sistemas representacionais e, em particular, sobre sistemas representacionais que permanecem
ndo ditos na linguagem verbal dos colegas — supostos agentes de inclusdo — e se apresentam

como préticas automatizadas.

4.5.1 Participantes da pesquisa — estudo 3

Participaram desta fase da pesquisa seis jovens com desenvolvimento tipico, sendo
dois deles do sexo masculino e quatro do sexo feminino, todos matriculados em turmas de

ensino médio.
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4.5.1.1 Critérios para escolha dos participantes do grupo focal — estudo 3

Em consonancia com os critérios éticos anunciados pelo Comité de Etica em

Pesquisa, nossos parametros para participacao no grupo focal foram os seguintes:

a) ser estudante matriculado no segmento de ensino médio do CEM 02 de Planaltina
em turma que tenha a matricula de pelo menos um jovem com diagnéstico de DI;

b) ser considerado aluno com desenvolvimento tipico;

c) ter diferentes formas de contatos com o colega com diagnostico de Dl;

d) ter autorizacdo dos pais/responsaveis para participacdo voluntéaria na pesquisa;

e) ndo ter impedimentos para a livre e voluntéria participagdo na pesquisa.

Por conveniéncia, optamos por selecionar participantes que fossem integrantes da
mesma turma, em funcéo da facilidade de negociacdo de horarios para as reunifes junto aos

professores.

4.5.1.2 Breve caracterizacao do perfil dos participantes — estudo 3

O estudo 3 foi composto por um grupo de seis jovens, dentre 0s quais quatro sdo do
género feminino e dois do género masculino. Quanto a faixa etaria, apenas um deles tem 18
anos, os demais tém 17 anos de idade. No que se refere ao segmento de ensino, todos cursam
0 terceiro ano do ensino médio no CEM 02 de Planaltina e integram a mesma turma. Usamos

para identifica-los os seguintes nomes ficticios: Nora, Igor, Clara, Melissa, Artur e Janaina.

4.5.2 Instrumentos e materiais — estudo 3

Em conformidade com o0s objetivos desta pesquisa, nesta secdo apresentamos o

instrumento utilizado no estudo 3: o roteiro guia para o grupo focal.

4.5.2.1 Roteiro guia para o grupo focal

O grupo focal constitui-se num instrumento relevante e apropriado para refletir sobre
as diversas facetas da rede de apoio ofertada ao jovem com DI no segmento de ensino médio.
Escolhemos essa técnica por entender que nela reside uma rica possibilidade de aproximacéo
empatica com as experiéncias dos participantes do estudo. No entendimento de Gatti (2005), o
grupo focal é uma técnica importante para o conhecimento das representacdes e simbologias

prevalentes no trato de uma dada questéo por pessoas que partilham alguns tragcos em comum.



174

O ponto alto dessa técnica é a utilizacdo explicita da interagdo grupal para produzir
dados e insights que seriam menos acessiveis sem a interagdo produzida em grupo. Nas
reunides do nosso grupo focal, tivemos oportunidade de observar a intersubjvetividade em
movimento, ou seja, pudemos captar as contradi¢cdes e aliangas na construgdo dos sistemas
representacionais. O objetivo maior do nosso grupo focal foi recriar um ambiente social onde
0s jovens pudessem interagir entre si, defendendo, revendo, ratificando suas proprias opinides
ou influenciando as dos demais (GUI, 2003). Além disso, o grupo deu densidade analitica aos
dados oriundos da entrevista e do questionario.

A Teoria das RepresentacGes Sociais tem grande interesse por essa técnica; seu
interesse reside no seguinte fato:

Ela de certo modo simula as conversacdes espontaneas pelas quais as representacoes
sdo veiculadas na vida cotidiana. [...] Em que pese um certo grau de artificialidade,
os grupos focais podem fazer emergir uma boa quantidade dos mesmos temas e
argumentos que fariam parte de uma conversagdo sobre o assunto no ambiente
natural (SA,1998 p. 93).

Esse é um dos fortes argumentos sobre o qual se fundamenta nossa escolha por essa
técnica. A despeito das caracteristicas positivas desse instrumento, o grupo focal tem suas
desvantagens. A principal delas é que uma vez que o grupo é constituido para efeitos de
pesquisa ja ndo representa um espaco natural de trocas sociais e limita-se a0 comportamento
verbal, consistindo apenas de interacdo em discussdes de grupo, criadas e administradas pelo
pesquisador, portanto, ndo substitui a observacdo participante (GUI, 2003). O fato de o
pesquisador criar e dirigir o grupo focal pode torna-lo menos natural do que a observacéao

participante.

O grupo focal pressupde a existéncia de um “foco”, ou “tema” ao redor do qual as
pessoas irdo expor suas ideias, percepcoes, sentimentos. No nosso estudo, a forma como a
comunidade escolar, sobretudo os colegas agentes de inclusdo, organizam suas préaticas
cotidianas e como estruturam seus modos de agir em relacdo aos jovens com diagndstico de

DI foi o tema central das reunides do grupo focal.

E desejavel que o processo de discussdo seja cuidadosamente planejado,
sequenciando os aspectos do tema a ser discutido em um roteiro que nao devera transformar-
se em uma “camisa de for¢a” que obrigue o grupo a discutir mais extensamente um topico que
claramente ndo lhe interessa ou a passar para outro topico quando ainda tem o que dizer a
respeito da questdo que estd sendo examinada (GUI, 2003). Algumas consideracOes feitas

pelos participantes do grupo deram novas rotas ao nosso percurso. Com base nesses



175

pressupostos, estruturamos o roteiro guia (Apéndice C) a partir do qual nos balizamos, mas

sem nos restringirmos exclusivamente a ele.

Os grupos devem ser homogéneos quanto a determinados parametros definidos de
acordo com a pesquisa a ser realizada (GUI, 2003). Essa homogeneidade favorece a
identificacdo e a integracdo entre os participantes, evitando posi¢cdes radicalmente conflitantes
entre 0s membros do grupo. No nosso estudo, os participantes s&o homogéneos em relacéo a
varios aspectos, dentre os quais destacamos: a faixa etéaria, 0 segmento escolar que cursam, a
comunidade em que residem, a convivéncia com colegas com diagnostico de DI em turmas
regulares ao longo de suas trajetorias escolares. A despeito dos atritutos que os unificam,
entre eles ha heterogeneidades que interessam justamente pelos contrastes de perspectivas e
pontos de vista. Dentre elas destacamos as varia¢es nas formas de contatos que cada um

deles tem com os colegas com diagndstico de DI.

4.5.3 Procedimento de coleta — estudo 3

Apos aplicacdo do questionario da TALP, realizacdo da observacdo da vida diaria e
entrevista com o0s jovens com DI, consolidamos nossos critérios para escolha dos
participantes do grupo focal. Todos os participantes selecionados aceitaram participar do
grupo focal e trouxeram os Termos de Consentimento e Assentimento Livre e Esclarecido
devidamente assinados antes da primeira reunido do grupo. Todos eles foram informados
sobre cuidados éticos, livre escolha em participar da pesquisa e a garantia do sigilo e

anonimato no momento em que foram convidados.

Na sequéncia, negociamos com os professores de fisica e geografia a liberacdo dos
jovens para participacdo nas reunifes. As reunides se realizaram nos horarios destinados as
aulas de fisica e geografia, na semana posterior a semana de prova, datas nas quais 0
professores ndo estariam explorando novos contetdos e, portanto, poderiam liberar os jovens
de suas respectivas aulas para participar das reunides do grupo focal. Agendamos os dois
encontros em acordo com as datas disponibilizadas pelos professores de fisica e geografia.
Ambos 0s encontros aconteceram no turno matutino, no auditério da escola. A primeira
reunido aconteceu numa segunda-feira e durou 1h06min; a segunda na terca-feira e durou
1h27min.
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4.5.4 Procedimento de analise — estudo 3

Tal qual no estudo 2, no estudo 3, a vertente seméantica da andlise de conteudo,
proposta por Bardin (2003), € o procedimento que orienta nossas analises. Defendemos,
conforme Arruda (2014), que é basilar numa producéo analitica a criatividade e o rigor.
Portanto, “o analista de contetdo deve reunir indicios para fazé-los interagir e produzir a
prova, ou descobrir o inesperado” (ARRUDA, 2014, p.136). Coerente com essa perspectiva €
com o modelo dos quatro estagios desenvolvido por Arruda (2014), nosso percurso

interpretativo teve o trajeto conforme descrito no quadro 7:

Quadro 7 - Quadro de estagios da analise dos dados do estudo 3.

1° Estagio 2° Estagio 3° Estéagio Estégio final
Afinidade das falas Base na literatura, Simultaneidade de Articulacédo geral com a teoria, 0s
sintese + adequada categorias contextos
Categorizagéo Categorizagdo Correlagdes e REPRESENTACAO
inicial referenciada coocorréncias » SOCIAL
Micro- Interpretacéo Interpretacdo Interpretacéo conclusiva
interpretacdes readequadora integradora

Fonte: Livro-quadro de interpretacdo (ARRUDA, 2014, p. 139).

No primeiro estagio realizamos a transcricdo das falas dos seis jovens ao longo das
reunides do grupo focal. Essa transcricdo requereu bastante tempo e atencdo, considerando
que em determinados momentos 0s jovens se empolgavam com a discussdo e falavam todos
ao mesmo tempo, dificultando uma apreensdo mais linear dessa dinamica. Apds esse
cuidadoso trabalho de transcri¢do, empreendemos uma leitura detalhada do material transcrito
e, a despeito de termos categoriais preestabelecidos no roteiro, a dindmica conversacional € a
estrutura dialdgica intersubjetiva rica em repositorios de sentido simbolico possibilitaram a
emergéncia de novas categorizagdes que se foram destacando de forma espontanea, “como
uma navegacao que segue a correnteza” (ARRUDA, 2014, p.138), contudo em acordo com 0s

interesses e objetivos da pesquisa.

No segundo estagio da andlise, a arrumacgéo inicial ganhou novo aspecto, agora mais
elaborado, mais lapidado, em funcdo de estar dialogando com os referenciais tedricos. O

terceiro estagio buscou integrar os varios elementos por meio de cruzamentos ou



177

coocorréncias entre as categorias, de busca de padrdes de regularidade articulados, e ndo
apenas repeticdes isoladas. De acordo com Arruda (2014), esse estdgio tem grande relevancia
uma vez que a representacdo social ndo ¢ uma simples coincidéncia de categorias. No estagio
final, retomamos nossa lente tedrica e buscamos identificar o esquema figurativo ou o
principio organizador da representacdo, os processos de elaboracdo e a dindmica da
representacdo. A seguir, apresentamos os resultados do estudo 3, considerando a metodologia
descrita.

4.5.5 Resultados e discussao — estudo 3

Neste capitulo, analisamos o sentido atribuido por jovens com desenvolvimento tipico
aos apoios ofertados aos colegas com diagndéstico de DI. Ou seja, buscamos compreender
como os jovens com desenvolvimento tipico caracterizam os apoios ofertados aos colegas
com diagnostico de DI. Sob essa Gtica, estudamos a maneira como a comunidade escolar
organiza suas praticas cotidianas e como estrutura seu modo de agir em relagdo aos jovens

com diagndstico de DI, matriculados no segmento de ensino médio.

Essa fase da pesquisa se justifica na medida em que entendemos que a deficiéncia
intelectual na perspectiva ndo so6 de quem esta na situacao, sobretudo de quem nédo esta, mas
estd apoiando, ou de quem ndo esta e ndo esta apoiando € relevante, ja que revela um quadro
mais complexo do fendmeno inclusdo/excluséo que é constituido por relagdes intersubjetivas
nas quais limites sdo interpostos por todos os interlocutores, resultando em formas hibridas de

conhecer e agir sobre esse sujeito.

4.5.5.1 Redes de apoio na perspectiva dos agentes de inclusédo

E importante salientar que as categorias que elencamos ndo sdo concebidas como o
produto final estatico e que se encontra no topo de uma escala de evolucdo linear em torno da
questdo dos apoios ofertados por jovens com desenvolvimento tipico aos jovens com
diagndstico de DI. Ao contrario disso, elas dizem respeito a uma rede de possibilidades de
interacbes em curso, que abrange diferentes racionalidades, expressando “o convivio de
I6gicas diversas no interior de uma mesma representacdo” (ARRUDA, 2014, p. 47) acerca da
temética dos apoios. Isso nos leva a entender que essa amarragdo em categorias é apenas uma
tentativa de fotografar uma cena que se encontra em pleno movimento. Estamos dizendo com

iIsso que uma forma de apoio ndo exclui a outra, uma forma de apoio pode remeter ou
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influenciar a outra, e as variagdes e estabilidades nas formas de apoio podem estar atreladas a
diferentes formas de contato. Nesse sentido, mesmo sabendo que algumas formas de apoio
nos escaparam, destacamos aquelas consideradas prevalentes na perspectiva de jovens com

desenvolvimento tipico:

a) apoio mutuo entre os pares da sala de recursos;

b) apoio para aquele com quem se tem afinidade;

c) atributos pessoais que predispdem ao recebimento de apoio;
d) apoio que n&o resulta em lagos de amizade;

e) apoio tutor;

f) ndo oferta de apoio que assegura a normalidade;

g) apoio regulador do comportamento.

Apoio mutuo entre os pares da sala de recursos — essa modalidade de apoio foi
anteriormente expressa nas narrativas dos jovens com diagndstico de DI e é confirmada aqui
nos discursos dos jovens com desenvolvimento tipico. Estamos dizendo com isso que €
consensual entre os JNPOI a ideia de que as relacbes entre pares — para 0 jovem com
diagnostico de DI — acontecem com maior frequéncia entre eles e seus colegas da sala de
recursos que também tém diagnostico de DI do que com o0s pares com Suposto
desenvolvimento tipico, cujos encontros se restringem a sala de aula comum. Essa
compreensdo foi extraida de alguns relatos, dentre os quais se destaca o seguinte:

Pesquisadora: Como acontece o relacionamento de vocés com os colegas que tém o
diagnéstico de DI?

Janaina: Eles sdo mais na deles, tipo assim quando vai ter trabalho, sempre tem um
grupinho que é deles, num (sic) é pessoal? Nunca tipo vai um pra cada grupo, sabe?
Na verdade, eles ficam mais entre eles mesmos. Os professores as vezes procuram
colocar eles juntos também, que as vezes era melhor colocar tipo assim, distribuir,
né? Nao ficar sé eles ali.

Assim como Janaina, os demais participantes sublinham a habitualidade de os jovens
com DI relacionarem-se preponderantemente com colegas de mesmo diagnostico e evocam

para si parte da responsabilidade por essa configuracdo excludente:

Pesquisadora: Todos vocés concordam com o que a Janaina t4 falando?

Janaina: Quer dizer, nem todos os professores, porque as vezes, tipo assim, porque
assim, os que tém deficiéncia intelectual sempre fazem grupos assim juntos, mesmo
sem os professores pedirem pra eles se juntarem, os professores podiam pedir pra
eles também tipo pra cada um ir pra um grupo, pra eles ndo ficarem sempre s6 eles.

Nora: Até porque a gente também néo tem essa iniciativa de falar, vamos pro meu
grupo, né? A gente tem parte nisso.
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Melissa: As vezes também pode ser um lado nosso também, acho que a gente tem
culpa porque as vezes eles tém vergonha e a gente também.

Clara: Pois é, é uma inclusdo, mas eles geralmente se socializam entre eles. Nao tem
iniciativa deles e muito menos nossa de inclui-los, torna-los parte assim. Ai eles vao
ficando entre eles mesmo (sic) sempre.

Igor: Normalmente € assim mesmo!

Pesquisadora: Entdo vocés estdo dizendo que os jovens com DI interagem
preponderantemente entre eles mesmos e vocés sdo omissos em relagdo a esse fato.
Ou seja, vocés ndo fazem nada pra mudar essa situacdo?

Janaina: Sim, € isso. E que eles s3o amigos entre si, né gente?

Nora: Sim, é... Na verdade eles gostam mais de ficar entre eles mesmos.

Melissa: A gente sabe que no final eles acabam dando conta sozinhos mesmo! E tipo
assim. (sic)

Em pesquisas realizadas com jovens com diagnostico de DI, Carter e Hughes (2005) e
Rossetti (2014) sustentam a mesma compreensao de que ha prevaléncia de relacionamentos
entre os pares com desenvolvimento atipico. Esses autores também deixam entrever que tais
relacionamentos ndo sdo valorizados como promotores de desenvolvimento. No nosso estudo,
no entanto, 0s mesmos jovens que reconhecem a propria desatencdo em relacdo aos colegas
com DI também compreendem que as interacdes entre pares com desenvolvimento atipico séo
reciprocas, saudaveis e favorecedoras de desenvolvimento.

Janaina: E quinem eu falei, é dificil ter assim éee, nem sempre a nossa ajuda é a
melhor porque... Quinem (sic) o ano passado eu estudava com duas meninas que
tinham a deficiéncia, elas eram muito préximas, elas saiam sempre, postavam fotos
juntas e tudo mais. Na nossa idade, isso é muito importante. Acho que era bom pra
elas estarem juntas, elas aprendiam juntas, melhor até que quando estdo com a gente.
Elas tinham amizade de verdade, mesmo sendo as duas da sala de recursos. Uma
olhava pra outra e ja sabia 0 que a outra tava dizendo, elas se entendiam bem,
compreendiam o que a outra tava dizendo. Elas também discutiam, as vezes tinham
aquelas coisas de amiga mesmo.

Nota-se que o encontro que se da exclusivamente entre os jovens com DI é
compreendido como um encontro dialégico, ou seja, como um encontro no qual ha esforco de
ambas as partes para levar em consideracdo a perspectiva do Outro e reconhecé-la como
legitima. De acordo com Jovchelovitch (2011), em tais situacdes, os interlocutores se
esforcam para alcancar uma compreensdo multua sobre a posicdo, a perspectiva e a

contribuicdo potencial que cada um pode trazer a situacdo especifica.

Em contrapartida, € valido ressaltar que a compreensdo de que 0S encontros que
acontecem exclusivamente entre os jovens com desenvolvimento atipico sdo dialégicos,
favoraveis ao desenvolvimento — portanto, basta-lhes como forma de relacionar-se — e isenta

0s jovens com desenvolvimento tipico da obrigacdo de se aproximar e de ofertar apoio aos
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colegas com diagnostico de DI. Essa relagdo epistémica se constrdéi numa contradicdo
justificadora que alterna, por um lado, o sentimento de negligéncia, e por outro um sentimento
de desobrigagdo. Ou seja, 0 sentimento de negliéncia é aplacado pela justificativa de que, para
0 colega com DI, relacionar-se unicamente com colegas de igual diagnostico é o suficiente
para atender as suas necessidades de interacdo. De acordo com Abric (1998), uma das funcbes
das representacOes sociais é a de justificar e preservar a diferenciacdo social, estereotipando
as relagdes entre os grupos, contribuindo para a discriminacdo ou para a manutencdo da

distancia social entre eles.

Sendo assim, supomos que para 0 grupo em questdo, a supervalorizacdo da relacéo
mutua entre pares com desenvolvimento atipico é uma justificativa que contribui para a
manutencdo da distancia entre eles e os colegas com DI. Supomos que o0 grupo se utilize de
“mecanismos legitimadores da discriminagdo” (PEREIRA; VALA, 2011, p. 363). Os autores
explicam que, devido as pressdes exercidas pela norma do antipreconceito, a expressao
publica de atitudes preconceituosas tem diminuido, embora a discriminagcdo contra grupos
minoritarios ainda persista e continue apoiada em formas mais indiretas e menos abertas de
preconceito. Em outras palavras, os autores propdem — e nds entendemos que se aplica ao
discurso de jovens nativos na pedagogia de orientacdo inclusiva — que nas sociedades
democraticas, onde supostamente o valor da igualdade € um dos pilares da organizagéo social,
a discriminacdo necessita ser justificada com argumentos percebidos como néo
preconceituosos. Em relacdo aos relatos do grupo de participantes de nossa pesquisa, SUpPOMOS
que a supervalorizacdo da interacdo entre os jovens com DI constitui-se nesse conjunto de

argumentos ndo preconceituosos como justificativa para ac@es discriminadoras.

Pereira e Vala (2011) explicam que as justificacfes ajudam as pessoas a dissimular 0s
fundamentos preconceituosos do seu comportamento discriminatorio, resolvendo possiveis
conflitos sociais e psicologicos derivados da tensdo entre a necessidade de serem coerentes
com os valores igualitarios e, simultaneamente, congruentes com as suas crengas e atitudes
preconceituosas. Ou seja, a discriminacdo acontece quando as pessoas podem justificar a

discriminacdo a partir de critérios ndo preconceituosos.

A despeito de o apoio matuo entre os pares com diagndstico de DI ser considerado
uma forma prevalente de interacdo, coexistem com essa forma outros padrdes relacionais, 0s
quais foram abordados ao longo das discussfes do grupo focal. E, nessas discussdes, a
reflexdo sobre ter ou ndo ter afinidade com o colega com DI ganha relevancia e se torna tema

do préximo topico.
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Apoio para aquele com quem se tem afinidade — ao longo das sessbes do grupo
focal, alguns dialogos entre os participantes evidenciaram que os colegas com diagndstico de
DI dos quais eles mais se aproximam e aos quais mais oferecem apoios sdo aqueles com quem
tém mais afinidade. O que significa dizer que esse tipo de oferta de apoio resulta de um
envolvimento espontaneo estabelecido com aqueles com quem se tem interesses em comum,
com quem se compartilha formas de pensar e agir, em quem se confia, com gquem nos
achamos parecidos, com aqueles cujos saberes valorizamos e consideramos legitimos. Desta
forma, a semelhanga ¢é valorizada ¢ a “diferenga é razdo de exclusdo social” (NOWICKI;
BROWN; STEPIEN, 2014, p. 354). Na discussdo sobre o tema, o dissenso aparece nos relatos
dos participantes como elemento dinamizador, ativando o debate, a argumentagdo e o

confronto de opinides, conforme se pode observar nos relatos a seguir:

Pesquisadora: Vocés costumam se aproximar dos colegas que tém diagndstico de
deficiéncia intelectual?

Melissa: Eu acho que ndo, acho que ndo tem aproximacdo nenhuma.

Clara: Também ndo é assim, né? Dentro da sala as vezes a gente ajuda a entender
alguma coisa, mas uma aproximacao assim real e fora de sala, assim como amigo ou
alguma coisa assim, ndo tem. Eu nunca vi.

Artur: Mas eu ndo concordo com o que a Clara t& dizendo, porque até pode ser
assim com alguns, mas tem uns alunos que ja tem contato. (sic) Por exemplo, 0
Julio, a Sandra tem contato com ele demais... Que é uma aluna da nossa sala, ela tem
contato com o Julio fora da escola, ela conversa com ele no Whatsapp e grupo, eles
tém afinidade demais. Outro exemplo é o Gabriel que eu também converso muito
com ele no Whatsapp. Nés somos amigos. N6s podemos ser considerados como
amigos mesmo.

Pesquisadora: E porque vocé se aproxima mais dele [do Gabriel] e outros colegas
néo?

Artur: Ah! Eu acho que é mais por afinidade... Ele... Acho que tem pessoas que ele
tem mais confianga, tem pessoas que ele ndo tem, igual normal, igual todos nos,
normal, né? No6s temos afinidades com certas pessoas, igual com ele, eu tenho
afinidade com ele. (sic) A gente acha que elas tém a ver com a gente, tipo gosta das
mesmas coisas que a gente, ou a gente admira coisas dessa pessoa, ja outras nao,
outras sdo dificeis de tolerar. Entdo é mais ou menos a mesma linha de raciocinio,
tanto nossa como a deles, eu acho assim. Eu e o Gabriel a gente tem coisas em
comum.

Janaina: E, é bem assim mesmo, eu concordo com vocé, Artur.

Nora: E tipo_o que o Artur ta falando mesmo, tipo a gente se chega mais com quem
tem nosso Jelto assim.

Com essas consideracdes, € plausivel pensar que o dissenso entre os participantes da
pesquisa é o registro da “plasticidade da representacdo” (ARRUDA, 2014, p. 47), ou seja, ele
expressa a dindmica do pensamento dessa comunidade escolar em torno da questdo dos apoios
ofertados aos jovens com DI, que se situam numa alternancia entre o0 ndo apoio, 0 apoio sem

aproximacdo e o apoio por afinidade. Com isso, somos levados a crer que a realidade em
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torno da questdo dos apoios ndo estd posta de forma estatica. Ao contrario disso, ela é
esculpida, entre outros aspectos, em funcdo das variagdes de contato e das variagdes inerentes
a cada interlocutor envolvido no dialogo, da sua diferenca ou semelhanca em relacdo aos
pares com diagndstico de DI. Supde-se com isso que a heterogeneidade nas compreensdes
sobre o apoio pode ser resultado da diversidade de consisténcias de vinculos estabelecidos
com colegas com diagnostico de DI. Nesse conflito de ldgicas, o apoio por afinidade é uma
compreensdo que remete a ideia de que nos aproximamos daqueles com quem temos certas
semelhancas, certa compatibilidade, certas conformidades. Aproximamo-nos daqueles que s&o

como nos.

Nowicki, Brown e Stepien (2014), no artigo Children’s Thoughts on the Social
Exclusion of Peers with Intelectual or Learning Disabilities, ressaltam que para que se
desenvolva uma amizade é necessario existir um relacionamento afetivo forte entre pessoas
que se percebam como iguais. Sendo assim, criangas que nao séo vistas como semelhantes
pelos pares, e que carecem de habilidades fundamentais necessarias para construgdo de uma
amizade duradoura, provavelmente terdo dificuldades para desenvolver as habilidades sociais

apropriadas para a idade.

De acordo com Moscovici (2011), no livro Psicologia das Minorias Ativas, 0 que uma
pessoa ama em outra € 0 que se parece consigo, “e o que o agrada ¢ na realidade ele mesmo
através do reflexo que ele também reflete na outra pessoa” (MOSCOVICI, 2011, p. 226).
Diante dessa compreensdo, o que se defende é que, assim como acontece entre 0s jovens com
desenvolvimento supostamente tipico, o jovem com diagnostico de DI também é atraido ou

atrai seus semelhantes.

Nesse aspecto, € relevante observar que, embora a intersubjetividade e a sociabilidade
estejam no centro da constituicdo do Eu e da formacdo dos saberes, mover-se em direcdo ao
Outro nédo ¢ facil e ndo é uma escolha, ao contrario, € um imperativo de nossa condicdo
biologica e social, alimentado tanto por energias amorosas como destrutivas, repletas de
forcas psiquicas subterraneas que lutam para preservar a onipoténcia do Eu e seu programa
narcisista (JOVCHELOVITCH, 2011). O fato é que tendemos a menosprezar, a depreciar e
mesmo a desumanizar pessoas que simplesmente ndo sdo como nés (JOVCHELOVITCH,
2011), dai porque a ideia de aproximacdo por afinidade faz tanto sentido. Ou seja,
aproximamo-nos daqueles que conhecemos e cujo saber reconhecemos. Afinal, “no momento
em que pisamos fora de nossas proprias representacdes, de nossa linguagem e de nossa
cultura, tudo o que sobra séo formas sem sentido” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 53).



183

E nesse sentido que Moscovici (2011) defende que ainda que nos aproximemos dos
grupos e das pessoas excéntricos, estes nos produzem mal-estar e, por isso, nos distanciamos
deles e os evitamos. E, se alguma vez se tornam atraentes, € somente quando manifestam
alguma fraqueza ou alguma vulnerabilidade, mostrando com isso, que, apesar de tudo,
partilham da nossa mesma sorte. As pessoas que as rodeiam séo, entdo, capazes de descobrir,
nesses elementos marginais, certa semelhanga afirmativa com elas mesmas e a eventualidade

de formar algum tipo de contato pode ser pensada.

E possivel supor, considerando o que foi dito até aqui, que as caracteristicas pessoais
que se cruzam com o diagnostico de deficiéncia intelectual vdo compor o perfil do jovem.
Esse perfil, por sua vez, pode ou ndo ser semelhante ao de seus colegas de turma, gerar ou ndo
afinidade entre eles e, por conseguinte, favorecer ou ndo a formacao de vinculos com seus
pares, facilitando ou ndo o desenvolvimento de habilidades sociais apropriadas para sua idade

— 0S apoios entre 0s pares estdo sujeitos a essa logica.

As argumentacbes dos participantes do grupo focal se encaminharam para essa
direcdo, deixando emergir a ideia de que ha atributos pessoais que predispdem mais a

interacdo e ao recebimento de apoio. Esse é o tema da proxima se¢éo.

Atributos pessoais que predispdem ao recebimento de apoio — ainda diante da
pergunta sobre por que alguns se aproximam e apoiam os colegas com DI, e outros néo,
surgiu um discurso peculiar, provalmente em circulacdo na comunidade escolar de que o0s
atributos pessoais que se cruzam com o diagnostico de deficiéncia intelectual séo substanciais
para que o jovem com tal diagnostico se relacione mais ou menos com seus pares no contexto

de escolarizacdo regular. Essa ideia foi extraida, sobretudo, dos seguintes relatos:

Pesquisadora: Alguém mais concorda que a aproximagao com o colega que tem DI
tem relagdo com afinidade?

Nora: Tem isso, mas tipo assim, muito é mesmo por conta do proprio jeito deles
mesmo, assim alguns se fecham mais ai ndo tem como vocé ter o contato com eles
pra saber como ajudar assim. J& outros séo mais bem extrovertidos.

Grupo: E... Tipo o Julio. (risos)
Melissa: E, ele é bem extrovertido e por isso acaba que interage mais com a gente.

Nora: E também porque o Julio, nesse caso especifico, ele ndo tem esse neg6cio
meio de se fechar no mundo dele, ele fala com todo mundo da sala, socializa geral.
Quando é assim, fica mais facil de receber ajuda, fica facil da gente chegar (sic)
neles.

Melissa: Vixi! (sic) Conversa a aula inteira!
Clara: Ndo é sd na escola, ele socializa com a cidade inteira! (risos)

Artur: Ah é mesmo, com a cidade inteira...
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Igor: Pior, o Julio é bom de papo, assim fica mais facil da gente dar alguma ajuda,
da gente chegar mesmo. Porque tem uns que sdo muito calados, introspectivos, ai a
gente néo sabe.

Pesquisadora: Deixa ver entdo se eu entendi o que vocés estdo me falando. Entdo
vocés estdo me dizendo que por tras do diagndstico da deficiéncia intelectual ha
sujeitos com caracteristicas diferenciadas no que se refere a predisposi¢do pra
interagir. Tem o0s que sdo mais introvertidos, tem outros mais extrovertidos, e essas
caracteristicas sdo determinantes pra que eles se relacionem mais ou menos com 0s
colegas. E, nesse quesito, os extrovertidos entdo levam vantagem?

Nora: Sim, é isso mesmo!
Igor: E... Também acho que € por ai...

Clara: Sé ¢é, né? Do mesmo jeito que a gente, a gente também se ficar mais fechado
tem menos amigos, menos pessoas pra ajudar a gente, pra dividir, compartilhar suas
colsas.

Essa sequéncia de argumentos remete a ideia de que ser jovem e ter diagnostico de DI
pressupde estabilidades e variagfes tanto quanto ser jovem e ndo ter o referido diagnostico.
Sendo assim, ha atributos pessoais, comuns a qualquer outro jovem, que se cruzam com 0
diagnostico de DI e predispdem o jovem a receber mais ou menos apoio por parte dos pares.
No entanto, a partir dessa logica, 0s jovens mais extrovertidos receberiam mais apoio que 0s
jovens mais introspectivos. Nesse sentido, a capacidade individual de cada um torna-se o foco
exclusivo da problematica relativa a interacdo. Em outras palavras, a inabilidade inata do
jovem com deficiéncia intelectual para interagir é ressaltada em detrimento da inabilidade do

contexto social para aborda-lo e apoia-lo.

Nesse sentido, é possivel também supor, em relacdo a exibicdo de comportamentos de
introspeccdo ou extroversdo, que um jovem com diagnostico de DI pode apresentar prejuizo
na comunicacdo social e na interacdo social ndo apenas em funcdo do desinteresse pela
interacdo em si, por ser introspectivo ou extrovertivo enquanto uma caracteristica de

personalidade apenas, mas em funcao de dificuldades nas habilidades comunicacionais.

De acordo com Downing (2005), é comum encontrar jovens estudantes de EM com
diagndstico de DI que ndo tenham ainda desenvolvido estratégias comunicacionais efetivas ou
gue ndo consigam acessar modos de comunicagdo convencional. Nesses casos, diz o autor, 0s
estudantes exibem comportamentos que demonstram suas frustracdes por ndo serem capazes
de comunicar-se efetivamente. Esses estudantes podem parecer pouco comunicativos, ou
reservados, com interesse limitado, e com atitudes de passividade e desamparo aprendido,
guando, na verdade, eles simplesmente desistiram de tentar mostrar o que pensam, dada a

dificuldade na expressdo deles.
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Buckley et al. (2006) também compartilnam dessa compreensdo. Eles constatam em
pesquisa realizada com adolescentes com Sindrome de Down que quanto mais limitado o
jovem for na expressao das habilidades linguisticas mais provavelmente ele tera dificuldades
comportamentais. O fato é que o que se vé como dificuldade de comportamento €, na verdade,
a maneira como 0 jovem encontra para se comunicar quando ele ndo tem a linguagem para
tanto. Além disso, alguns comportamentos podem ser resultado de frustragdes que emergem

quando o jovem ndo é compreendido.

Vale ressaltar que novas exigéncias se interpdem na perspectiva da comunicagdo a
medida que os estudantes entram na adolescéncia, tornando o convivio social com os pares
mais complexo e rigoroso, em funcdo da necessidade de discernir e interpretar pistas sociais
que ndo sdo facilmente traduziveis (CARTER; HUGHES, 2006), porquanto a comunicagao se

estabelece com base na linguagem inferencial e figurativa.

Importante lembrar ainda que “El lenguaje no solo cumple la funcion de
comunicaciéon entre los nifos, sino que también es un instrumento del pensamiento”
(VYGOTSKI, 1997, p.120), de modo que a linguagem teria inicialmente uma funcao
comunicativa, social, levando ao desenvolvimento da linguagem interior, imprescindivel ao
pensamento. Nesse sentido, Downing (2005) ressalta a importancia de alguns colegas de
classe, os parceiros de comunicacdo responsivos, que, por serem receptivos aos esforcos de
comunicacdo dos colegas, aumentam sua proximidade com eles e facilitam o
desenvolvimento de suas habilidades comunicativas e, consequentemente, de suas habilidades

cognitivas.

Seguindo essa linha de raciocinio, os argumentos dos participantes desembocam numa

nova teia de sentidos em torno da questéo do apoio, gerando o tema do proximo tépico.

Apoio que ndo resulta em lacos de amizade — 0 tema “apoio que ndo resulta em
lacos de amizade” emergiu fomentado pelas questdes contidas no roteiro do grupo focal. Ao
buscarem caracterizar as formas de apoios ofertadas aos colegas com diagnostico de DI, os
participantes descrevem que geralmente os apoios ofertados sdo mediados por interac6es
superficiais nas quais o jovem com DI € inelegivel ao cargo de amigo. Abaixo seguem relatos
gue nos permitem compreender nessa dire¢éo:

Clara: E... E tipo assim, mas porque eu falo assim, porque tudo bem o Jalio é
extrovertido, ele fala com todo mundo e realmente todo mundo socializa com ele,
mas vocé ndo vé aquele lagco que as pessoas criam com 0s outros, por exemplo, 0s

amigos, vocé tem aquele grupo de amigos que vocé chama pra sair, que vocé chama
pra ir pra sua casa, vocé nao veé ele (sic) criando esses lagos. As pessoas conhecem,
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conversam, tratam bem, mas néo tém aquele lago, aquele lago fixo, por exemplo, n6s
trés somos amigas ha muito tempo, o Julio ndo tem esse amigo que ele conhece ha
muito tempo, que o amigo chama pra bater uma bola no final de semana, esse é o
ponto, sdo amizades, mas ndo seriam, eeee, (sic) ndo sei se eu diria reais assim, mas
n&do seriam amizades que se estendem.

Nora: Isso é verdade mesmo!

Clara: E que n6s somos ensinados que temos que incluir, mas ndo nos ensinam
como e ndo se torna uma coisa natural. Parece que € uma obrigagdo, ndo se torna um
relacionamento natural. Vocé cumprimenta, vocé faz tudo com a pessoa, mas vocé
n&o cria aquele laco.

Essas argumentacGes nos permitem supor que, mesmo para aqueles reconhecidamente
extrovertidos, ou seja, para aqueles considerados jovens com propensdo favoravel a interacéo,
a relacdo entre apoiador e apoiado configura-se numa realidade superficial que ndo é mediada
por vinculos de amizade. Em outras palavras, os jovens com desenvolvimento tipico
apresentam comportamentos pré-sociais em relacdo aos seus pares com DI, mas esses
comportamentos sdo fundamentados no principio da benevoléncia e da caridade moral

aprendida.

A despeito de agirem nessa perspectiva da benevoléncia e do apoio sem amizade, 0s
jovens reconhecem que os colegas com diagndéstico de DI podem mais do que se exige deles.
Portanto, tecem duras criticas a essa forma de interacdo que lhes foi ensinada, destacando a
necessidade de se promover modificacGes nessa pratica. Essa perspectiva revela que o fluxo
interativo € um processo dinamico a partir do qual as pessoas compartilham orientacdes
flexiveis que podem ser configuradas, mantidas ou modificadas pelos interagentes,
permitindo-lhes a aprendizagem e o desenvolvimento (BRANCO; VALSINER, 1997). E
nessa linha de entendimento que Al-Kandari (2015) defende que quanto mais contato se tiver
com pessoas com DI, mais aumentard o reconhecimento de que esses sujeitos podem
aprender, trabalhar e viver com independéncia, como membros que contribuem para 0
desenvolvimento da sociedade. Ou seja, a relacao epistémica de uma pessoa com um objeto é
definida com e mediada pelos outros, incluindo ai o discurso e o universo de representacées ja
circulantes no grupo. Da mesma maneira, 0 objeto ganha relevancia social gracas ao
significado que se desenha para cada sujeito, para cada grupo (ARRUDA, 2014). E, para o
grupo em questdo, o significado sobre interagir com jovens que tenham diagnostico de DI
ganhou contornos singulares em funcdo do repertério comum a comunidade escolar, mas,
sobretudo, em funcdo do repertério de cada experiéncia intersubjetiva que eles tém com os

jovens com tal diagnéstico.
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Supomos com isso que o repertdrio oriundo de experiéncias intersubjetivas com 0s
jovens com DI remodelou elaboragfes que reduziam os jovens com DI a uma condigédo de
“menoridade perene” (DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 179), trazendo novas e prospectivas
compreensdes sobre sua capacidade de agir e tornar-se sujeito autdbnomo. Mas essas
representacfes inovadoras ainda ndo encontram correspondentes nas préaticas. Eles seguem
mantendo uma prética de benevoléncia, entretanto realizam uma valiosa critica em torno da

questdo do apoio que ndo resulta em vinculos de amizades.

Os jovens esclarecem que ndo aprederam a ver o colega com diagndstico de DI como
um sujeito relacional e, portanto, como elegivel ao cargo de amigo. Ao contrario disso,
aprendeu-se que o colega com diagndstico de DI é fragil, precisa de cuidado e € incapaz de
retribuir os beneficios que Ihe sdo ofertados. Tal situacdo os impede de enxergar no colega
com DI um provavel parceiro de amizade, visto que a amizade presume reciprocidade e ganho

matuo.

Nesse sentido, os agentes de inclusdo parecem dizer que cuidam das necessidades e do
bem-estar dos colegas com DI de maneira voluntaria e humanista, porque se sentem
naturalmente motivados a cooperar sem que para isso recebam quaisquer beneficios de volta.
No entanto, por ndo receber de volta, por ndo haver retribuicdo nem reciprocidade, essa

relacdo ndo se configura como vinculo de amizade.

Eisenberg e Mussen (1989) esclarecem que ha uma multiplicidade de motivos pelos
quais as pessoas sdo levadas a agir de forma pro-ativa/cooperativa, dentre 0s quais esta a
possibilidade de obtencdo de recompensa que pode ser simplesmente observar a felicidade de
guem € ajudado, ou ouvir um obrigado, ou ainda criar a expectivativa de ser ajudado em
situacOes futuras pelas pessoas e até por Deus (MANZINI, 2013). Acrescentariamos a essa
lista outra recompensa possivel pela qual supomos que os JNPOI estdo aguardando, qual seja,
a recompensa de integrar a lista dos bons, humanos e caridosos que ndo fogem a obrigacéo
cristd de apoiar seu semelhante a qualquer custo — demanda subliminarmente imposta na
cultura do antipreconceito e comum a linguagem dos JNPOI. Supomos que, nesses casos, a
recompensa pode ser a propria afirmacdo identitaria com o grupo de JNPOI, cujo lema
consiste em condenar firmemente a expressdo do preconceito e das atitudes discriminatorias.
E nesse sentido que a representacio social é também a busca pela reafirmacao dos lacos com
0 grupo, a busca por ser identificado como participante daquele grupo e falar linguagem

comum a ele (ARRUDA, 2014). Isso quer dizer que a representacdo social ndo é apenas
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familiarizar-se com o objeto, mas, sobretudo, com o grupo que defende determinado sentido

sobre aquele objeto.

Presumimos que a natureza da recompensa, ou da acéo reciproca, que favorecera ou
ndo a construcdo de vinculos de amizade entre os jovens com DI e seus pares agentes de
inclusdo pode ser multipla, ja que o sentido da recompensa/reciprocidade tem interpretacdo

Unica para cada sujeito. Essa contradicdo é visualizada nos seguintes relatos:

Pesquisadora: Vocés se consideram agentes de inclusdo? No sentido de serem
apoiadores da incluséo dos colegas?

Clara: Acho que a gente faz tudo pra ser, mas é que n6s somos ensinados que temos
que incluir, mas ndo nos ensinam como e ndo se torna uma coisa natural. Parece que
é uma obrigacdo, ndo se torna um relacionamento natural. Vocé cumprimenta, vocé
faz tudo com a pessoa, mas vocé nao cria aquele laco. Também, fica dificil fazer
uma amizade com quem vocé nunca recebe de volta, é uma relacdo daqui pra Ia, é
nossa obrigacgdo, ndo se espera que ele devolva nada.

Nora: A gente é ensinado (sic) a vé-los como pessoas frageis, tipo assim, ah,
coitado, né? Eu tenho que ajudar que se ndo ele ndo vai conseguir, e ai a culpa é
minha, que sou ma.

Clara: Nés somos agentes de inclusdo numa visdo maternal da coisa. A gente tem
que ter uma visdo maternal sobre eles, entdo eu ndo posso negar ajuda. S6 que essa
visdo maternal te impede de ter um relacionamento, além disso, de vocé ver nele um
amigo e coisa assim, vocé tem é que cuidar, vocé ndo vé alguém que vocé tem que
se aproximar ou tipo compartilhar, sabe? Que vai te dar em troca também, que vocé
vai dar e vai receber de volta.

Nora: E... E isso mesmo, por achar fragil assim, vocé ndo... N&o o considera como
amigo, a gente ndo Vé tipo (sic) como pessoas fortes e que tem suas dificuldades
sim, mas isso ndo impede de tipo ultrapassar essas dificuldades. A gente vé como
alguém que é fraco e ndo tem nada para oferecer de volta pra gente, s6 precisa de
ajuda.
Nota-se que, a despeito de ndo haver reciprocidade entre a acdo do agente de inclusao
e 0 par com diagnostico de DI, existe uma espécie de recompensa nessa relacdo que se traduz
pelo cumprimento de uma obrigacdo: ajudar a qualquer custo aquele que é fragil sob o risco

de ser tomado como pessoa ma.

Essas consideracfes nos remetem a ideia de que as representacdes sociais orientam
nosso comportamento e nossa realidade cotidiana, ou seja, dependemos dela para nos
situarmos no mundo. Relacionamo-nos e interagimos com diferentes outros, de acordo com a
forma como os representamos (JODELET, 2005). Supomos com isso que as RS tém alcance
pratico e apresentam as propriedades de um verdadeiro conhecimento que diz algo sobre o

nosso ambiente, guiando a agdo sobre ele (JODELET, 2005).

Nessa linha de entendimento, a representagdo de que o jovem com DI é fragil guia em

relagdo a eles um comportamento de cuidado maternal e benevolente, ofertado em via de méo
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Unica. Sob esse angulo, o jovem com DI se torna inelegivel a funcdo de amigo. Por ser o
parceiro fragil que demanda cuidado como um bebé e ndo tem o que oferecer de volta, ndo é
reconhecido como provavel parceiro relacional legitimo, uma vez que se relacionar pressupde
um caminho com duas vias: uma de ida e uma de volta, ou seja, pressupde reciprocidade entre
sujeitos legitimos. No entanto o que acontece em relacdo ao jovem com DI é que sua
fragilidade (deficiéncia) é vista antes de sua condi¢do humana, de forma que ele é tomado por
sua fraqueza e ndo por sua condi¢cdo humana, por consequéncia, por sua provavel inabilidade

para reciprocidade.

O estudo realizado por Rossetti (2014) confirma que a reciprocidade figura como um
dos componentes essenciais da amizade para estudantes com e sem deficiéncia. A partir dai, é
possivel supor que o vinculo de amizade pressupde encontros dialogicos e reciprocos, em que
ambos o0s parceiros sdo reconhecidos, contribuem e colaboram com o relacionamento,
havendo beneficios, protecdo, amparo e lucro matuos para ambas as partes. Mas, ao contrario
disso, a relacdo que os participantes da nossa pesquisa estabelecem com os colegas que tém o
diagnostico de DI, ao que parece, € unilateral: do agente de inclusdo para o jovem com DI em

via de méo Unica.

E nesse sentido que Downing (2005) ressalta a relevancia das vivéncias entre
apoiadores e apoiados. Sendo assim, é preciso que 0s pares apoiadores recebam treinamento
para reconhecerem e saberem corresponder a formas ndo convencionais de comunicacgéo,
tanto quanto é necessario que jovens com diagnostico de DI recebam treinamento para
aprender formas aceitaveis de iniciar um encontro porque, embora breves, essas formas

reciprocas representam a abertura inicial para contatos mais prolongados.

Reconhecemos a importancia dessas iniciativas pautadas em acdes de treinamento,
ressaltamos, todavia, que para além do treinamento, outras abordagens na perspectiva da
vivéncia dialogada devem ser consideradas. Isso porque a caracteristica central de um
encontro dialégico é o esforco para levar em consideracdo a perspectiva do outro e reconhecé-
la como legitima. “Os encontros dialogicos se tornam dialégicos por meio do
desenvolvimento gradual de relagdes em que Eu e Outro sobrevivem as dificuldades do
processo e alcancam consciéncia dos ganhos envolvidos na coexisténcia e na inclusdo da
perspectiva do outro.” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 240). Fundamentados nas falas dos
participantes, suspeitamos que o relacionamento entre os jovens com desenvolvimentos tipico

e atipico carecem justamente dessa perspectiva reciproca e dialdgica de valorizacdo gradual
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da perspectiva do outro que, teoricamente, é também uma condi¢cdo para construcdo de lacos

de amizade.

Ainda com base nos relatos dos participantes, supomos que, ao se posicionarem
criticamente em relagdo as préprias acdes, eles desafiam pontos de vista dominantes e
relativamente homogéneos que indicam que todo sujeito com diagndstico de DI é fragil e,
portanto, ser agente de inclusdo é apoia-lo a qualquer custo, sob o risco de ser considerado
como pessoa ma. Essa compreensdo pode ser extraida dos seguintes relatos:

Pesquisadora: Entdo vocés estdo dizendo que foram ensinados a ser agentes de
inclusdo num modelo maternal que deve oferecer ajuda a qualquer custo, sob o risco

de ser considerado pessoa ma. (sic) No entanto as reflexfes de vocés expressam uma
critica a esse modelo aprendido? E isso0?

Janaina: E isso. A gente ndo vira amigo deles, a gente s6 tem que ajudar de qualquer
jeito. Mas, agora muita coisa ja mudou, tipo... No comeco do ano a gente nédo
negava ajuda pra Virginia, tudo que a Virginia pedia pra gente, a gente fazia como
escravo, como mae dela. Agora a gente ja nega. Tipo... Faz isso pra mim, eu falo,
Virginia vocé da conta. Virginia, ndo precisa, vocé da conta sozinha. E tipo no
comeco do ano ndo, tudo que ela pedia pra fazer a gente fazia e depois a gente foi
vendo que ela era capaz. (sic)

Nora: Acho que quando a gente é ensinado (sic) que tem que ajudar, nasce um
sentimento de obrigacdo. Tipo assim, ai, meu Deus eu preciso ajudar, eu sou uma
pessoa horrivel, vou pro inferno se eu ndo ajudar (risos). (sic) Acho que ndo
precisava ser assim, né? O que ressalta mesmo € a esséncia de cada um, cada um
tem um jeito, ndo tem um padrdo assim, ndo € porque eles tém dificuldade
intelectual que sdo todos iguais e todos vao precisar de ajuda.

Essas reflexdes parecem corresponder a novas necessidades coletivas de estabelecer
novos acordos nas interacfes com o colega que tem o diagndstico de DI. Ou seja, necessidade
de criar “um novo senso comum relativo a si mesmo e ao outro que dé conta de novos angulos
que essa situacdo ilumina” (ARRUDA, 2014, p. 283). Os provaveis agentes de inclusdo
parecem sugerir uma nova perspectiva relacional que estimule nos colegas com diagndstico
de DI “a autonomia cognitiva e a iniciativa nas tomadas de decisdoes” (DIAS, 2014, p.136).

Seguindo essa mesma linha de entendimento, os jovens tecem duras criticas ao apoio que se

configura como tutor, tema da préxima secéo.

Apoio tutor — vale ressaltar que as reunifes do grupo focal ndo se restringiram a um
momento de descricdo e caracterizacdo das formas de apoio ofertadas pelos agentes de
inclusdo aos jovens com diagnostico de DI. Ao contrario, nesse espaco 0s participantes
teceram valiosas reflexdes e julgamentos acerca de suas proprias agdes como supostos agentes
de inclusdo. A categoria que apresentamos nesse topico é resultado dessas ponderacbes
realizadas pelos jovens sobre uma forma especifica de apoio que eles ofertam a alguns

colegas com diagndstico de DI, que se configura como um apoio tutor, protetor e mantenedor
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da regularidade e da constancia da vida diaria do jovem com tal diagnéstico. Essa modalidade
de apoio “ndo ajuda a chegar l4, sdo apoios que entregam a resposta pronta [...] apoios que

ndo trabalham na dificuldade, trabalham para a aprovacao” (CLARA).

Nos relatos a seguir, os jovens fazem clara aluséo a essa dimensao protetora do apoio
tutor. Eles também descrevem como essa modalidade de apoio € moldada na

intersubjetividade entre o jovem com DI e os pares que 0s acompanham:

Pesquisadora: Os colegas com DI costumam pedir ajuda de vocés?
Clara: N&o, raramente eles pedem. Pra gente nao!

Nora: Nao, mas tem quem pede muito sim, tem uma especifica que ela pede muito, a
Virginia. Raramente éee, (sic) eu acho que nunca chegou alguém a negar algo a eles,
entende? Sempre quando pede é tipo algo normal assim.

Clara: Ah! E mesmo!!!

Pesquisadora: Em que situacdo a Virginia pede apoio? Como acontece?
Janaina: Olha, a Virginia é uma questéo assim mais delicada.

Clara: E porque ela ndo pede uma ajuda, ela pede o dever.

Janaina: O caso dela € uma questao mais abusiva. E dependendo de quem for ajudar,
ela explora mesmo. VVocé tem que ficar esperto com ela.

Clara: Todos os dias no grupo da sala ela pede pras pessoas enviarem as respostas
dos deveres, quando vocé ta na sala ela ndo quer que vocé ajude ela, ela quer que
voceé faca por ela.

Janaina: E as vezes ela acaba se fazendo muito de vitima. Entendeu? Entdo ela se
vitimiza muito, muito mesmo. Coisas que a gente sabe que ela da conta, ela diz pra
gente que ndo da. Ai, dependendo de quem for, faz tudo pra ela. Isso ndo ajuda, né?

Pesquisadora: Como assim? Tem coisas que s6 vocés sabem que ela da conta?
Janaina: Sim.
Clara: Coisas até externas ao ambiente escolar, ir no banheiro, (sic) por exemplo.

Janaina: Ela ndo vai no banheiro (sic) sozinha. Tem que pedir ajuda da gente. Mas,
eu sei que ela consegue ir.

Nota-se que a convivéncia com a colega com DI estreita os lacos e 0s capacita a
reconhecer as dificuldades e capacidades, ou seja, as condicGes para realizar determinada
acdo. E possivel supor, a partir dos dialogos entre os participantes, que entre eles e seus
colegas com diagndstico de DI ha vinculos mais estreitos que entre os jovens com DI e o0
professor. Isso lhes confere uma compreensdo peculiar para analisar as demandas do colega e
compreender a situacao relativa a oferta de apoio, de modo a avaliar que o apoio benevoléncia
ndo facilita o desenvolvimento dos colegas com diagnostico de DI.

Nora: E se a gente negar, por exemplo, tem o professor, o professor s6 vai uma vez

na semana na sala, se a gente negar na frente dele, as vezes, muitas vezes, ele pode
achar que a gente ta tipo menosprezando ela, sabe como? Sé que pelo contrério, a
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gente sabe da capacidade dela de ir atras de fazer. E, as vezes, o professor ndo sabe
como a gente sabe, né? (sic) A gente t4 ali todo dia com ela, todo dia...

Janaina: Por exemplo, esse negocio, questdo do banheiro, ela ndo vai no banheiro
(sic) sozinha porque ela fala que ndo da conta de ir no banheiro sozinha porque ela
ndo sabe o caminho, porque ela ndo enxerga bem, mas ela vai pra casa de onibus
sozinha, ela sabe pegar 6nibus, ela sabe andar de 6nibus.

Clara: Perai, (sic) Janaina... Deixa eu falar uma coisa aqui. Tipo no inicio do ano eu
nunca tinha convivido com ela, sabe? Foi a primeira vez, eu ndo sabia dessa
situacgo, entdo ela da primeira vez ela me pediu pra levar ela no banheiro normal, da
segunda vez ela me pediu pra eu enrolar o papel pra ela e entregar pra ela, da
terceira vez ela... Sabe? Ela vai se acomodando. E a propria monitora dela ja disse
pra gente que ela sabe ir sozinha. Ela estuda na mesma sala ha trés anos, entdo o
caminho ndo é tdo dificil assim pra ela. E quando ela quer perguntar algo pro
professor, (sic) ela ndo vai la e pergunta pro professor, ela cutuca a gente e diz
assim: fala isso ai pra ele, pergunta pro professor se vai ser assim.

Pesquisadora: Ela tem alguma dificuldade de fala?
Clara, Artur, Janaina, Nora: Nao!!!

Artur: A monitora anota na agenda dela tudo, tudinho mesmo. Néao da pra ela fazer
nada.

Os jovens destacam que essa forma de apoio tutor € principalmente evidente nos
apoios ofertados pelos monitores e remetem a necessidade de repensar a formacgdo desses
profissionais de maneira mais ajustada as necessidades de autonomia e desenvolviemento dos

jovens com diagnostico de DI.

Artur: O monitor ajuda eles a serem mais dependentes, esse é o problema. Tem que
ver como eles fazem tudo pra ela... Eu acho que os monitores tinham que ser
melhor preparado (sic) pra isso.

Nora: Eu acho que cria uma dependéncia muito grande deles. Porque tipo ela cria
uma dependéncia grande assim porque pode pensar: Ah! Eu tenho alguém pra fazer
as coisas pra mim, né? Entdo fica muito mais facil, facilita as coisas e ela acaba ndo
desenvolvendo outras coisas tipo a liberdade dela ou tipo o poder entre aspas de
correr atras das coisas dela que é tdo importante pra qualquer jovem, né?

Clara: O monitor tomou um lugar pra ela de que ele tem que fazer por ela, porque
ela tem dificuldade visual tudo bem, ela ndo enxerga muito bem o quadro, mas o
monitor tinha que ditar e ela escrever, isso ela ndo gosta, 0 monitor é que tem que
escrever pra ela.

Janaina: Mas assim, 0 monitor pra ela é necessario porque tem coisas que pra ela é
dificil mesmo, tipo ver no quadro porque ela realmente tem problema de visao,
entdo pra ela é dificil de enxergar. SO que ele acaba fazendo coisas que ele ndo
precisa fazer, tipo esse contato que ele faz com o professor pra ela, tipo... Ela ndo
tem esse contato direto de tipo chegar no professor e falar, perguntar professor,
sabe? Ela pergunta pra monitora dela, a monitora vai 14 e pergunta pro professor.

(sic)

Nora: E isso é tdo assim exposto que ela tinha uma monitora o ano passado e que
ndo fazia as coisas por ela, deixava que ela se esforcasse pra fazer e ela ndo gosta
dessa monitora, ela pediu pra trocar a monitora porque falava que a monitora ndo
ajudava ela, mas pelo contrario, ajudava ela a criar uma independéncia com as coisas
dela. (sic)



193

Eles deixam entrever que o monitor, embora tenha grande relevancia no processo de
escolarizagdo regular, pode incentivar um grau maior de acomodacdo e ser barreira para o
desenvolvimento de relacionamentos tipicos entre os jovens com DI e seus pares da mesma
idade.

Pesquisadora: Eu extrai da fala de vocés a ideia de que a entrada do monitor €é
relevante, mas a entrada do monitor pode trazer um grau maior de acomodacéo e
pode deixar o aluno com DI, que recebe o apoio, mais dependente, sobretudo pode
dificultar que esse jovem tenha um relacionamento tipico com os colegas ditos
normais. Foi isso mesmo que vocés falaram?

Melissa: Sim, é assim mesmo!
Artur: Com certeza!
Clara; Aham! E bem isso.

Nora: Porque eles se fecham somente naquela ajuda, ja que tem aquela ajuda, porque
eu vou procurar outras por fora, pra que procurar amigo se 0 monitor é que € meu
amigo?

Janaina: E se precisar de ajuda quem vem atrds da gente é o monitor. Direto a
monitora da Virginia pergunta as coisas pra gente, né? Que dia que a professora vai
olhar o caderno? Que dia tem entregar tal trabalho? E assim, ela nem fala direito
com a gente. Mas isso ndo é culpa sé da Virginia, a monitora também tinha que ser
preparada pra ajudar ela a criar essa independéncia.

Pesquisadora: Entdo quer dizer que ela acaba interagindo menos com os colegas por
conta desse mediador?

Artur: Sim, € dessa forma que acontece sim, dessa forma que o mediador é exclusivo
da pessoa.

Os participantes criticam a atuacdo do monitor e a propensdao da colega para
vitimizacao, mas declaram que também ajudam a manter essa trama de apoio que garante para

0s jovens com DI uma rotina escolar sem as turbuléncias comuns a vida de um adolescente:

Clara: Na verdade, o apoio, ele tem que mudar a maneira como a gente da apoio, a
ajuda. Porque eles pedem, por exemplo, estou com dificuldade numa questdo,
ninguém vai la senta e explica pra eles, a gente da a resposta e isso € unanime, a sala
inteira faz isso.

Igor: E mesmo, é bem assim. Ninguém pode negar que n&o faz assim e nem para pra
pensar se isso é certo. A gente ta pensando agora, aqui, porgue vocé nao ta julgando
a gente. (sic)

Clara: E ele, o Jalio, sempre estudou comigo e quando ele falava: Nossa!!! Nao fiz a
atividade!!! O meu automatico era pegar e passar tudo pronto pra ele. Acho que
foram raros 0os momentos que, acho que teve alguns testes que ele fez do meu lado,
ele sempre foi encaixado no meu grupo que eu ajudava ele a resolver, mas era muito
raro esses momentos de ajudar mesmo, a maioria eu pegava e passava a resposta
pronta pra ele. (sic)

Nora: Até mesmo entre a gente, a gente ndo vai |4 e explica, € muito raro, a gente da
a resposta.

Pesquisadora: E porque isso acontece assim, galera?

Igor: Porque é mais pratico (risos)
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Todos: (risos e confirmacdo com gestos e com a cabega)

Pesquisadora: Como vocés se sentem dando a resposta no lugar de ajudar a chegar
la?

Clara: E uma coisa que ja virou até automatico ja!
Melissa: E hébito ja. Quinem (sic) o Vitor falou, a gente nem pensa mais sobre isso.

Clara: Eu entrei agora na sala, conheco a Virginia ha muito pouco tempo, mas, por
exemplo, o Jaime que desde a oitava série que sempre foi encaixado nos nossos
grupos de trabalhos, a gente sempre fez assim, encaixava ele (sic) no grupo, ele
ganhava a resposta pronta e a nota.

Pesquisadora: Encaixado? Como assim?

Clara: Tinha os trabalhos da feira de ciéncias o professor pegava e encaixava ele no
nosso grupo, mesmo que o trabalho ja estivesse andando o professor colocava ele
(sic) 1. Era pra ganhar a nota, ndo era pra ensinar, eu acho.

Os jovens expressam uma consciéncia critica de que dar a resposta pronta, em lugar de
“ajudar a chegar 1a”, ndo é a melhor forma de apoiar um colega com diagndstico de DI.
Contudo eles declaram que esse comportamento estereotipado € reproduzido sem que se
perceba. HA um automatismo na reproducdo desse conjunto de regras adequadas a “saber
viver com” (JODELET, 2005, p.120) pessoas com deficiéncia intelectual no contexto de
escolarizacdo regular. Ou seja, as respostas que 0s jovens ddo parecem estar alicercadas sobre
0 modelo ético de coexisténcia pacifica que, de acordo com (JODELET, 2005, p.120), supde a

“justaposicdo sem trocas”. Essa ideia foi extraida a partir do seguinte dialogo:

Pesquisadora: VVocés ndo concordavam com esse encaixe? Como era isso?

Clara: Nao, era normal assim... Pra falar a verdade, a gente ndo pensava muito se era
certo ou errado, a gente s6 fazia, porque o professor mandava, ou porque... Sei la...
Muito automaético fazer assim. Mas as atividades que a gente passava pro Jalio eram
simples, ou as vezes eram atividades que... Nao tinha atividade real assim. O que é
muito ruim, eu até pensando agora, analisando agora, acho que é errado, ele poderia
participar, por exemplo, se era pra desenvolver um microscépio, a gente desenvolvia
uma parte e pedia pro Julio levar uma pesquisa ou uma coisa mais simples. Eu sei
que ele ia dar conta.

Artur: E ele faz, ele consegue.

Pesquisadora: Entendi. Entdo essa é uma forma predominante de apoio que 0s
jovens com diagnostico de DI recebem? E j& é automatico pra vocés fazerem assim?

Clara: Na real... Hoje a gente tem muita consciéncia de que essa nao é a forma certa.
Mas, é que a gente foi ensinado (sic) que a gente tem que dar o apoio, mas parece
que ndo veio a instrugdo de que a gente tem que ajudar ele a alcancar, tem que dar
pronto.

Pesquisadora: Como assim foi ensinado? Onde foi ensinado? Quem ensinou isso?

Melissa: Ah! Na nossa convivéncia com eles assim isso é ensinado. A gente vai
fazendo assim e se acostuma, vai repetindo sem pensar muito, sabe?

Pesquisadora: Sei. Entdo vocés aprenderam um jeito de ajudar e vdo repetindo esse
jeito, mesmo sabendo que ele pode n&o ser o melhor jeito. E isso?

Artur: E tipo aquela coisa, né? Que todo mundo acaba fazendo igual.
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Os jovens deixam entrever que o apoio tutor € uma das técnicas socialmente
transmitidas e legitimadas pela comunidade escolar. Os professores ensinam-lhes a “encaixar
0 colega no grupo” e “apoia-lo para aprovagdo™, como uma espécie de ritual de cumprimento
de um protocolo. A despeito de ser uma pratica consensual da comunidade escolar, 0s jovens
sdo capazes de refletir sobre sua inconveniéncia, revelando com isso que, mesmo num
contexto de declaracGes sobre igualdade, de leis, normas e criticas dos costumes e praticas

excludentes, os esteredtipos persistem e ganham novos espacos e novas formas de expressao.

Essa questdo pode ser analisada a luz da seguinte compreensdo: “O mero
reconhecimento de que estd se julgando de forma estereotipada, ou preconceituosa, é
insuficiente para inibir a expressdo dos esteredtipos e preconceitos” (PEREIRA; DANTAS;
ALVES, 2011, p. 82). Em outras palavras, a simples ado¢do dos valores igualitarios ndo
parece ser suficiente para enfrentar impulsos, automatismos e habitos arraigados. Os autores
sustentam tal perspectiva a partir da logica de que entre o que culturalmente é ensinado desde
a infancia e as crencas pessoais igualitarias, acolhidas numa etapa avancada da socializacao,
ha conflitos que favorecem os automatismos excludentes. Nessa mesma linha de
entendimento, Jodelet (2017) relembra que o desenvolvimento dos conhecimentos e a difuséo
das informacgdes ndo sdo suficientes para modificar os comportamentos e as atitudes. 1sso
porque € preciso considerar o background no qual as informacbes vdo se inscrever e sao
interpretadas. Em outras palavras, é preciso considerar o contexto social de recepcdo da

representacdo e os sistemas de representacao operando na apreensdo social dos fenémenos.

E por isso que entendemos que a defesa dos valores igualitarios ndo se configura como
a lingua oficial dos JNPOI, apenas numa etapa avancada da socializagdo. Ao contrario disso,
0s nativos tém acesso a esse idioma desde a infancia. Eles integram uma geracdo fluente no
discurso sobre respeito as diferencas desde muito cedo. 1sso porque nasceram num contexto
orientado por normas, principios constitucionais e procedimentos juridicos que condenam

firmemente a expressdo de preconceito e atitudes discriminatorias.

Mas, se afinal os JNPOI sdo tdo fluentes no discurso sobre os valores igualitarios, por
que as praticas ndo correspondem a tais discursos? Essa contradi¢cdo nos intrigou e trouxe a
tona a perspectiva de que “as assimetrias no contexto intersubjetivo podem levar a dominacgéo
de uma forma de saber sobre a outra” (JOVCHELOVITCH, 2011, p. 255). Em outras
palavras, torna-se plausivel sustentar a hipdtese de que o que os JNPOI aprenderam sobre

valores igualitarios no contexto de escolarizacdo regular tem grande influéncia dos discursos
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proferidos pelos professores, que sdo imigrantes nessa terra de valores igualitarios e, por isso,

carregam o sotaque de um idioma de pouca familiaridade com tais valores.

Nesse contexto em que o discurso do interlocutor nativo é rotulado de ignorante e o do
interlocutor imigrante é compreendido como mestre, presumimos que ha uma dominacéo da
forma de saber do imigrante (mestre) sobre a forma de saber do nativo (ignorante), sobretudo
na conducdo das praticas inclusivas junto aos jovens com diagndstico de DI. Essa hipbtese
parece se confirmar nos seguintes relatos:

Clara: Porque algumas atitudes de alguns professores foram te levando pra algum
caminho, essa atitude de colocar dentro do seu grupo, vocé ta fazendo o teste e ai 0
professor encaixa o colega ali, encaixa sempre naquele que € sempre mais
desenvolvido, encaixa no grupo daquele aluno que tem melhor nota, ai parece que te
instrui assim, vocé tem que puxar aquele aluno. E isso acontece muito, muito mesmo
com muitos professores. No ensino fundamental principalmente. Eu lembro que o

Julio fazia teste com a gente, mas ndo porque o professor queria que nos
ajudassemos ele, (sic) mas mais por uma questdo dele pegar a nota.

Nora: E... No ensino fundamental é uma coisa mais desleixada, digamos assim. Por
sermos mais novos, acho que eles [os professores] acham que a gente ndo tem essa
consciéncia assim que € errado, de certa forma, essa coisa do encaixe. (sic) E a gente
ndo tem mesmo. Agora que a gente acaba entendendo melhor e, as vezes, a gente até
pode ajudar, ne?

O que os jovens enfatizam é que, sobretudo no ensino fundamental, o saber do
imigrante (professor) se sobrepde ao saber dos nativos (estudantes). No entanto, a medida que
eles avancam na escolarizacdo, a dominacdo de uma forma de saber sobre a outra passa a ter
menos intensidade, resultando numa construcdo intersubjetiva menos dicotdmica, menos

assimetrica entre nativos e imigrantes.

Estamos dizendo com isso que nas esferas pablicas destradicionalizadas o espaco para
uma visdo de mundo homogénea e ndo questionada é muito limitado, de forma que a
indicacdo de encaixar o colega nos grupos ensinada pelo professor, embora seja acatada na
pratica, parece ser contextada/confrontada pelos JNPOI no nivel do discurso, o que, em Gltima
instancia, pode contribuir para construcdo de avaliaces mais criticas sobre as praticas de

inclusdo em direcdo a mudancas efetivas.

Jovchelovitch (2011) explica que a destradicionalizacdo das esferas publicas nédo
provém da autoridade, e sim dos argumentos que adquirem prevaléncia na comunicacao,
impondo aos interlocutores a necessidade de explicar a si mesmos e serem mutuamente
responsaveis pelo que dizem. Nesse sentido, os argumentos que 0os JNPOI usam para explicar
suas praticas junto aos colegas implicam exame e questionamento do que é dito, porque se

sentem obrigados a uma interpretacdo mais ampla e justificadora de suas agdes.



197

Sendo assim, é pela reflexividade propiciada pelos encontros entre nativos e
imigrantes que os JNPOI vao encontrando novas estratégias simbolicas para dar sentido a
realidade referente a escolarizagédo regular dos colegas com deficiéncia intelectual no EM.

Nessa mesma linha de entendimento, Carter e Hughes (2005) esclarecem que a
melhora nos resultados sociais dos jovens com deficiéncia requer esforgos intencionais por
parte dos educadores (mediadores) que, por sua vez, desempenham um papel proeminente na
capacitacdo dos alunos em relacdo as habilidades necessarias para interagir de forma

significativa com seus pares.

Nesse sentido, dar a resposta pronta ao colega, encaixa-lo no grupo sem considera-lo
como parceiro legitimo e ndo pensar sobre essas acOes esta longe de ser uma capacitagdo para
desenvolver habilidades de interacdo significativa. Ao contrario disso, essas agdes parecem
fazer parte de uma regulacéo coletiva para a coexisténcia com a diferenca. Por trds da maneira
estandardizada e automatizada de perceber e reagir ao colega com diagndstico de DI estdo a
defesa do equilibrio coletivo e a reducdo do conflito experimentado no nivel do grupo
(JODELET, 2005). O conflito experimentado pelo grupo parece ser oriundo da constatacdo de
que discurso e pratica sao incompativeis. Ou seja, 0 grupo experimenta um conflito na medida
em que o discurso ndo alcanca a pratica ou, pela mesma forma, a préatica é incompativel com o
discurso. Estamos dizendo com isso que a despeito de os agentes de incluséo reafirmarem, no
nivel do discurso, que seus colegas com DI sdo capazes e competentes para realizar suas
atividades autonomamente e, por isso, deveriam ser ensinados a “chegar 1a”, em lugar de
receberem as respostas prontas; a maturidade dessas reflexdes ndo apresenta correspondentes
na pratica de apoio realizada por eles, que, por sua vez, ressalta a insuficiéncia e a ideia de

irrecuperabilidade.

Essa divergéncia entre discurso e pratica encontra entendimento nos pressupostos
tedricos defendidos por Jodelet (2005), segundo os quais ha comportamentos que ndo
encontram correspondentes verbais. De acordo com Jovchelovitch (2011), a partir da maneira
como uma comunidade atua, como organiza suas praticas cotidianas e como estrutura seu
modo de agir, podemos aprender muito sobre sistemas representacionais que permanecem nao

ditos na linguagem verbal. A linguagem é central, mas também o sdo os rituais.

Esses achados também remetem ao conceito de zona muda das RS (ABRIC, 2005).
Estamos dizendo que os aspectos ndo manifestos nos discursos dos jovens e que transbordam
na pratica possivelmente consistem na zona muda das representacfes sociais, aquela regiao

das representagdes que ndo é verbalizada, ou que é verbalizada como algo habitual e normal.
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“Ela faz parte da consciéncia dos individuos, ela ¢ conhecida por eles, contudo ela ndo pode
ser expressa, porque o individuo ou o grupo ndo quer expressa-la publica ou explicitamente”
(ABRIC, 2005, p. 22). Os elementos localizados nessa zona seriam 0s vinculados a avaliagdes
e valores que aparecem como ilegitimos para o grupo de pertenga do individuo (ABRIC,
2005) e por isso ndo viriam facilmente & tona, o que explica os discursos tdo comumente

baseados no politicamente correto.

Diante desse emaranhado de sentidos construidos na relacdo entre discurso e pratica,
vale lembrar que, para Vygotsky (1994), a lei genética do desenvolvimento comeca em-si,
torna para-os-outros e depois para-si. E nessa trajetéria, 0 meio psicologicamente
impreganado de sentido no qual o jovem com DI habita é determinante para a construcdo de
uma personalidade e uma consciéncia de si (TOASSA, 2011).

Nesse contexto de proposi¢des, a grande preocupacdo em relacdo ao apoio tutor € que
ele pode ajudar a consolidar, para o jovem com diagnéstico de DI, o sentido de defeito
atrelado a ideia de irrecuperabilidade, com isso estamos falando sobre o impacto do apoio
inadequado. Supomos que tal condi¢cdo ndo assegura o processo de compensacao. 1sso porque,
a despeito de a base da formagdo dos processos compensatorios ser a tomada de consciéncia
em relacdo ao proprio atraso, que leva ao doloroso sentimento de inferioridade, presumimos,
porque nos apoiamos em Vygotsky (1994), que em torno dessa questdo ha uma complexidade
muito maior, uma vez que a tomada de consciéncia € orientada por uma perspectiva

relacional. Sendo assim, a base da tomada de consciéncia esta na intersubjetividade.

Supomos que € na relacdo com os colegas de turma — aqueles que os revestem dos
mais variados sentidos — que o jovem com diagnostico de DI vai tomando consciéncia de si,
do proprio defeito, sobretudo da capacidade ou incapacidade de supera-lo, de forma que o
aspecto relevante nessa apreensdo ndo € apenas a constatacdo do proprio defeito, mas a
vinculacdo desse defeito a ideia de irrecuperabilidade ou ndo, a ideia de aptiddo ou ndo
aptiddo para realizar as atividades escolares, que geralmente é tecida no cotidiano da

comunidade escolar.

Por outro lado, suspeitamos que a tomada de consciéncia ndo esteja posta como uma
condicdo estatica e acabada, ela se constitui como um fenbmeno em curso, ja que a variedade
de encontros que 0 jovem tem com 0s pares (e com suas respectivas representacdes), ao longo
de sua carreira académica, atualiza, para ambos (jovem com DI e seus pares), 0s sentidos em
torno da questdo de ser jovem com deficiéncia intelectual e integrar niveis mais elevados de

ensino. Estamos dizendo com isso que os encontros séo permeados por representagdes sociais,



199

e essas representacdes, de acordo com Jovchelovitch (2011), se constituem em formas
hibridas que compreendem uma mescla de sistemas de saber, uma vez que ndo ha local que

possa sustentar pureza total no saber, pois ndo ha contexto comunitario fechado em si mesmo.

Os argumentos que reunimos até aqui nos autorizam a dizer que o apoio tutor, como
um dos elementos dessa variada rede de encontros possiveis, ndo facilita a luta, o atrito e o
desafio, que sdo germinadores do processo de compensacdo. No entanto eles ndo representam
a totalidade dos padrdes interacionais vivenciados pelos jovens com diagnéstico de DI. Outras

formas de apoio, simultaneamente, se entrelagam a esta.

Na sequéncia, apresentaremos o sentido atribuido pelos agentes de inclusdo a outro

padréo relacional ao qual nomeamos de ndo oferta de apoio.

Nao oferta de apoio que assegura a normalidade — alguns dialogos evidenciaram
que os agentes de inclusdo realizam uma forte critica as interacdes que se fundamentam numa
perspectiva protetora. De acordo com eles, essa forma de socializacdo pode manter o jovem
longe de uma interacdo igualitaria que lhe permita “desenvolver trajetorias de
desenvolvimento” (DIAS, 2014, p. 22). Sustentados por essa compreensdo, 0S jovens
condenam a acdo de oferecer apoio ao colega com DI, tendo em vista que essa préatica seria
um indicador do reconhecimento da incapacidade desse colega, conforme se pode inferir dos
relatos abaixo:

Pesquisadora: Se a gente pudesse caracterizar como S30 0s apoios que VOCés

oferecem aos colegas de turma que tém diagndstico de DI, como vocés
caracterizariam? E um apoio na medida da necessidade?

Nora: Eu acho que em questdo de apoio, se a gente oferece, isso é muito relativo,
porque a gente ndo corre muito atras disso, e talvez eles precisem de mais apoio e
ndo falem, e a gente também n&o pergunta, é um problema da relagdo mesmo.

Janaina: E assim... Eu ja acho certo a gente ta disposto, mas nao ficar... éeee (sic)
tipo oferecendo o tempo inteiro. Eu ja acho correto também ndo ficar oferecendo.

Melissa: Ah! Eu ndo sei como colocar isso, eeeehhh (sic) tipo a gente ta disposto a
ajudar, mas... Ajudar ndo tem nenhum problema, mas ficar oferecendo o tempo todo,
parece que fica protegendo demais e a pessoa comega a se acomodar com aquilo e
vocé acaba reforcando que ela é incompetente, que ela tem algum problema.

Nos relatos dos jovens, fica evidente que a forma desejavel de interacdo com colega
que tem o diagndstico de DI pressup6e ndo identificd-lo como incapaz, ndo enxergar nele um
excedente que o faca destoar do padrdo jovem tipico. Nessa perspectiva, tal como se prevé

para qualquer outro jovem integrante do segmento de ensino médio, julga-se que o jovem com

DI deve ser estimulado a desenvolver a “autonomia cognitiva e a iniciativa nas tomadas de
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decisédo” (DIAS, 2014, p.136), sobretudo para o enfrentamento de situacdes futuras nos

bancos universitarios e nos ambientes de trabalho.

Ao longo do ensino médio, devem-se evitar atitudes de superprotecdo, deve-se evitar
oferecer excesso de apoio aqueles que integram um tempo escolar mais rigido, de maiores
exigéncias e maiores cobrangas. Nao oferecer apoio equivale a oferecer uma participacéo
plena e &rdua, ndo tutelada, ndo controlada, ndo protetora e compativel com a rigidez e o rigor
comuns aos anos finais da educacdo basica, que tem como funcao preparar para um universo
hostil e competitivo da vida real. Valorizam-se, portanto, os valores meritocraticos, conforme

descritos nos relatos a seguir:

Pesquisadora: Entdo, nessa mesma linha de raciocinio de vocés, quem oferece ajuda,
por que oferece?

Janaina: Eu acho que quem oferece talvez ache que a pessoa € incapaz de conseguir
fazer sozinho. Talvez seja realmente boa vontade, mas talvez ache que ela ndo tenha
aquela capacidade e tipo, esses alunos ndo vao ficar no ambiente escolar pro resto da
vida, entdo, se aqui eles tém isso da gente ficar oferecendo apoio, apoio, apoio o
tempo inteiro, eles realmente vdo se acomodar e ndo vao ficar aqui pra sempre,
entdo quando eles sairem, eles vao achar que todo mundo vai ta (sic) disposto a
ajudar ele e ndo é assim.

Pesquisadora: Ndo? N&o é assim?

Janaina: Ué, claro que ndo, eles vao sair daqui e enfrentar a competicdo do mercado
de trabalho, faculdade, vida real. E ndo vai ter alguém oferecendo ajuda o tempo
todo ndo, né? Melhor ir aprendendo logo por aqui mesmo.

Melissa: Realmente, porque quando a gente nega de oferecer ajuda pra eles, a gente
t4 se preocupando com a vida deles 14 fora. (sic) Porque se a gente der esse apoio o
tempo inteiro, e fora daqui? Como vai ser? Entdo, ele tem que ja daqui se habituar
com isso de fazer sozinho normalmente, igual a gente mesmo. Precisa ganhar pelos
préprios esforcos.

Com efeito, a légica de ndo ofertar apoio ao longo do percurso pré-universitario é
compativel com a l6gica de preparar o soldado para guerra. O ensino médio equivale a um
periodo de estagio no qual o jovem se fortifica para o futuro combate no universo
individualista da sociedade capitalista. Isso porque, a despeito de sermos reconhecidamente
dependentes uns dos outros, no ambito escolar, sobretudo nos niveis mais elevados,

predomina a ideologia de s6 prosperamos pela competicdo, pelo desenvolvimento autodidata
e pelo extremo individualismo (DEMO, 2011).

O discurso que captamos contém grande preocupacdo ja& mencionada por diversos
autores, segundo o0s quais nossa sociedade estd tdo impregnada de competicdo e
individualismo que s&o escassos 0s espagos em que a colaboracdo e a cooperagdo figuram
como pratica preponderante (BRANCO; MANZINI; PALMIERI, 2012). De acordo com
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Velho (1987), a contemporaneidade tem como marca registrada o individualismo, o
consumismo e a competicdo. Branco, Manzini e Palmieri (2012) argumentam que, em face da
globalizacdo, perpetua-se o mito de que a felicidade se d& pelo consumo de bens cada vez
mais sofisticados. “Todos desejam ser especiais, almejam estar a frente e acima dos demais,
que sdo considerados como competidores a serem eliminados ou, no minimo, desprezados
num contexto onde o individualismo prevalece” (BRANCO; MANZINI; PALMIERI, 2012,
p. 98).

Sob esse angulo, o que os agentes de inclusdo deixam entrever é que a competicdo, e
com ela o desenvolvimento autodidata, deve converter-se em norma moral de convivéncia nos
espacos escolares e ocupar lugar central também nos projetos de vida das pessoas com
diagnostico de DI que sdo concluintes da educacao basica.

Reconhecemos, porque nos apoiamos em Demo (2011), que h& necessariamente um
nivel individual da aprendizagem, e € necessario estudar sozinho, na subjetividade de cada
um. E certo que a formagéo do sujeito exige a soliddo consigo mesmo, no entanto ha um nivel
necessariamente coletivo, visto que o sujeito so pode ser definido, vivido e desempenhado em
sociedade. Em outras palavras, a vida exige-nos autonomia, mas essa autonomia € sempre

socialmente dependente.

Nesse contexto de economia liberal, que abusa da competicdo individual, a
aprendizagem € vista como esfor¢o individual, disputando recursos escassos. Impera a ideia
de que o sucesso de um implica o fracasso do outro. O vestibular consagra esse esquema

porque se baseia no éxito individual contra todos (DEMO, 2011).

Presumimos que o sentido sobre ser jovem com diagnostico de DI e ao mesmo tempo
integrar niveis mais elevados de ensino é uma construcdo ainda em curso para os JNPOI,
agentes de inclusdo, de forma que esse conteldo precisou ser ancorado em representacdes
preexistentes, transferindo conceitos e imagens de outras redes de saberes para essa situacao
inédita.

Sendo assim, do interior de suas préprias realidades como aspirantes aos bancos
universitarios, os jovens agentes de inclusdo buscam elementos explicativos para traduzir a
experiéncia escolar dos colegas marcados pelo diagnostico de deficiéncia intelectual que
integram 0 mesmo segmento de ensino. Cria-se, assim, uma teoria ingénua em que nao ofertar
apoio equivale a reconhecer o jovem com diagnostico de DI numa perspectiva de

desenvolvimento tipico, cujas exigéncias para essa fase da vida preveem o desenvolvimento
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da independéncia autodidata para fins de ingresso no mundo capitalista, competitivo e
individualista e, de fato, poucos apoios para 0 jovem com DI. Ao transferir o conceito sobre
desenvolvimento tipico para o jovem com desenvolvimento atipico, supde-se que este Gltimo
também ndo pode violar os valores do individualismo meritocratico, conforme se pode
observar nos relatos abaixo:
Clara: Acho que por eles estarem na mesma fase da vida que a gente, a gente sabe as
dificuldades, que as mesmas dificuldades que eles tem nesse aspecto a gente
também tem. E que a gente sabe o contexto que eles estdo e que sabe a dificuldade
que nés temos, dificuldade numa matéria todo mundo tem, entdo todo mundo pode

passar por aquilo, entdo eles também podem batalhar a parte deles um pouco
sozinhos, né?

Janaina: E assim... Porque que (sic) eles ndo podem reprovar, e a gente pode?
Nora: Pois €, né?

Janaina: Eles tém capacidade de estudar, mas se eles também ndo quiserem nada
com nada, igual qualquer outro aluno, e porque que (sic) um aluno pode reprovar e
eles ndo? Eles também tém que ser desafiados, tem que ter esfor¢co da pessoa, ndo é
so ficar esperando do outro.

Ha méritos nessa compreensdo a partir da qual os interlocutores, por meio de
diferencas e semelhancas, ampliam seu entendimento um do outro. No entanto uma das
problematizacdes desse processo de ancoragem € que se por um lado o jovem com DI € visto
dentro das exigéncias do desenvolvimento tipico e valorizado como um jovem comum,
minimizando com isso o estigma relacionado ao fenbmeno da deficiéncia, por outro, retira-se
desse sujeito toda possibilidade de ambivaléncia, anulando os elementos que o constituem
como pessoa em “situacdo de deficiéncia” (TEPERINO; RIBEIRO; CARVALHO, 2016,
p.15) que tem demandas peculiares no que se refere a rede de apoio interveniente.

Pesquisadora: Vocés se consideram agentes de inclusdo? No sentido de serem
apoiadores da inclusdo dos colegas?

Artur: E que 0 meu ponto de vista em relagio a eles é assim muito natural até. As
vezes a gente nem... Nem recorda assim que eles tem (sic) algum problema, alguma
coisa ou passa por alguma situacdo, ndo. E mais assim tdo automatico.

Nora: Eu acho assim a partir do momento que vocé nao difere, éee, (sic) tipo assim
sO de vocé pensar que ndo ha diferenca entre vocé e ele, que t& tudo igual, vocé ja ta
incluindo ele, incluindo ele entre aspas na normalidade.

Jodelet (2005) sustenta que esse modo de abordagem de um Outro diferente,
consistindo em nao observar nem sentir nele os elementos de um incoémodo, apresenta
afinidade com o mecanismo psicologico da denegacdo, que para transformar a presenca que
incomoda em coisa normal, avalia-se como quantidade desprezivel qualquer aparéncia de

anormalidade, tornando invisivel o préprio sujeito, que fica recortado de seu contexto real.
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Nossa compreensdo reside na ideia de que pela longa trajetéria de aproximacdo
existente entre 0s jovens com desenvolvimento tipico e seus pares com diagnéstico de DI, ha
um aumento gradual no &mbito das decodificacOes da realidade local e da inser¢do de ambos
nesse contexto. Apoiador e apoiado ampliam a capacidade de leitura de um em relagdo ao
outro, de modo que ambos atingem profundidade na compreensdo sobre os problemas
oriundos dessa realidade, a partir de uma légica peculiar, conforme se observa no relato de
Nora:

Nora: E por isso que eu falo, muitos professores que as vezes so estdo duas vezes na
semana com a gente ndo entendem quando a gente talvez possa negar ajuda. Fala:
ahhh! Como assim, vocé ndo vai ajudar ele? Quando a gente nega ajuda nesses casos
é porque a gente sabe que eles ddo conta, é melhor que dar a resposta pronta, né?
Né&o dar ajuda é visto como uma coisa ruim, mas muitas vezes ndo € com esse
sentido de ser ruim, é pelo contrario, é no sentido de dizer, ndo... Vai, vocé consegue
sim, vai e faz. Sei la... Pode até ndo ser o jeito certo, era preciso debater mais
quinem (sic) a gente ta fazendo agora. Mas a gente conhece melhor sobre eles do
gue os professores que passam por aqui s6 as vezes. A gente ta com eles todo dia, as
manhas inteiras. No dia que eles estéo tristes e no dia que estdo felizes, na aula de
historia, de fisica e de matematica, no calor e no frio, no dia de prova e no dia de
confraternizacdo.

Nota-se que eles sdo capazes de produzir explicacdes causais dentro de uma logica
propria e avaliar sua propria implicacdo no que estd acontecendo, aléem de estarem abertos a

revisao por meio de praticas de argumentacéo e didlogo.
Na proxima secao discutiremos sobre o apoio regulador do comportamento.

Apoio regulador de comportamento — essa modalidade de apoio foi enfatizada
anteriormente nos relatos dos jovens com diagnostico de DI. Aqui, os agentes de inclusdo
explicam que essa modalidade de apoio constitui uma tentativa de regulacdo do
comportamento dos jovens com diagndstico de DI a fim de adequéa-los as regras do contexto
de escolarizacdo regular, no segmento de ensino médio. Supomos, pelos relatos dos agentes
de inclusdo, que esse apoio constitui-se num mecanismo de controle disciplinar. No entanto,
conforme ja haviamos esclarecido anteriormente, o apoio regulador do comportamento é
compreendido pelos jovens com DI como uma oportunidade de reflexdo acerca do seu proprio

ajustamento social.

Os agentes de inclusdo fazem clara alusdo a importancia desse apoio para aqueles
jovens cujas dificuldades significativas no controle do comportamento os impedem de
acompanhar o ritual de escolarizacdo regular proposto em sala de aula. Isso verifica nos

relatos abaixo:



204

Clara: O apoio pro Julio e os demais € mais quando eles estdo com dificuldade em
alguma atividade, ou dificuldade disciplinar, porque ele e alguns outros alunos ai
tém muita dificuldade disciplinar de sentar, se acalmar, prestar atengdo... E muito
grande e isso varia muito do lugar onde ele fica localizado. E um problema pra eles e
pra sala toda quando eles estdo assim.

Artur: Exatamente!
Nora: Unhum!
Pesquisadora: Como assim? Conte-me como funciona isso?

Clara: Ele é muito amigo da Marcela, entdo quando ele tad daquele lado ele fica
agitado. Ai quando a professora troca ele pra ele sentar ali do nosso lado, ai ele da
uma boa melhorada.

Artur: E. Quando ele senta ali perto da Clara!

Clara: E. Perto de mim... Ai eu fico assim: Jaime, presta atencdo, olha pra frente.
Tem que copiar isso dai, olha. Bora, (sic) para de conversar...

Pesquisadora: Entdo, Clara, vocé é como se fosse um apoio regulador do
comportamento?

Clara: (Risos) éeee, € sim!

Melissa: Eeeee, é isso! (risos)

Aurtur: Totalmente! (risos)

Nora: E isso mesmo! (risos)

Clara: E... Ai ele faz a atividade, e também pra prestar atencéo e tudo segue bem.
Pesquisadora: Mais alguém aqui € apoio regulador do comportamento?

Artur: N&o... Assim... As vezes a gente até tenta, mas a Clara é quem faz melhor
essa funcdo. Nem todo mundo ele aceita que fale com ele assim néo. E o professor ja
sabe que € ela, ja tem uma estratégia.

Verifica-se que o0 agente de inclusdo que apoia o0 colega, regulando seu
comportamento para uma forma socialmente aceitavel, € ou nao validado pelo jovem com DI.
Isso remete a ideia de que nem todos os colegas sdo legitimos para oferecer o apoio regulador
de comportamento. Esse apoio que ensina sobre as regras de condutas apropriadas tem grande
relevancia para o enfrentamento de diversas situacbes no cotidiano escolar, conforme

declararam os jovens com diagnostico de DI, no capitulo anterior.

Sobre as regras de conduta, Goffman (2011) defende que quando as pessoas entram na
presenca fisica imediata com as outras, elas se tornam acessiveis umas as outras de forma
Unica. Sendo assim, surgem possibilidades de ser levado a estados de fala indesejados, de
ofender e importunar através do uso de palavras, de transgredir certos territorios do Eu do
Outro, de demonstrar descaso e desrespeito pela ocasido social. E nessa perspectiva, conforme
Goffman (2011), que as regras da conduta face a face que prevalecem numa dada comunidade
estabelecem a forma em que a counido deve ocorrer e resulta em uma espécie de “paz do rei”,
garantindo que as pessoas respeitardo umas as outras através do “idioma de respeito

disponivel” (GOFFMAN, 2011, p.143) e manterdo seu lugar social e seus compromissos
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interpessoais. As ofensas contra essas regras constituem impropriedades situacionais e séo
exemplos de desvios de conduta publicos. E nesse contexto de exigéncias normativas que o
apoio regulador tem seu efeito. E ele quem ajuda a multiplicar e garantir o respeito na

comunidade escolar.

Nessa mesma linha de entendimento, Buckley et al. (2006) ressaltam que
comportamentos significativamente dificeis — contrarios ao idioma de respeito disponivel na
comunidade — afetam a aprendizagem e as oportunidades sociais de um adolescente com DI e
podem criar um estresse consideravel para professores. Por outro lado, os adolescentes que
conseguem se comportar de forma socialmente aceitavel serdo mais propensos a ter amigos, a
ter uma vida social ativa e a ter sucesso no trabalho como adulto do que aqueles que ndo o
fazem. Os autores defendem que o comportamento dificil ou perturbador € uma das principais
causas da quebra dos estagios escolares convencionais. Essa compreensdo também é expressa
nos relatos dos jovens:

Janaina: Mas assim, a gente vé o Gabriel, o comportamento dele é bem diferente de
outros alunos que tém a dificuldade intelectual, ele faz as coisas dele tudo muito

sozinho e ele tem essa deficiéncia intelectual ai também e ele senta la no fundo e, as
vezes, ele vem pra frente s6 pra ajudar as meninas. Ele é muito educado.

Melissa: E mesmo, tadinho!
Artur: E verdade, e ele é muito independente.

Nora: Ele é uma gracinha assim, ele é responsavel com as tarefas, educado com a
gente, pega Onibus sozinho, ele é totalmente independente assim, ndo tem essas,
essas...

Artur: Ele faz curso no Sesc [Servico Social do Comércio], vai so6, todo
independente. Na sala, ele € como qualquer um de nés, ndo da tipo alteragdo, sabe?

Nora: E mesmo!

Artur: Eu e ele, a gente é muito préximo. E dele que eu falei que eu tenho afinidade
com ele, ele é um amigo pra mim.

Esses relatos nos permitem supor, porque nos alinhamos com a perspectiva de Demo
(2011), que todo o processo de socializacdo busca a estabilidade social, sua previsibilidade e
rotina. Interessa a sociedade o membro alinhado, que todo dia repete 0 mesmo dia, “nao
inventa moda, ndo se mete a inovar” (DEMO, 2011, p. 135). Precisamente porque pessoas e
sociedades ndo se reduzem a isso — sdo caldeir6es ndo lineares —, é mister fazer forca nessa
direcdo, cuidar do controle social, exigir obediéncia. E nessa perspectiva do controle e do
ajustamento, o apoio regulador do comportamento tem sua importancia junto ao jovem com

DI, dentro do contexto de escolarizagéo regular.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegando ao final dessa caminhada, o desejo de encerramento se mistura com 0
desencadeamento de novas inquietudes. Mesmo sabendo que a producgdo de uma conclusao é
comum as producdes académicas, ndo temos, nesta tese, a pretensdo de encerrar a discussdo
sobre a condicdo e a escolarizacdo juvenil para os que tém o diagndstico de DI, problematica
cujas formulagGes no ambito do debate e da literatura sdo muito escassas. Temos apenas o0
desejo de provocar novos questionamentos sobre as formas que toma a deficiéncia intelectual
quando desembarca nos espacos dialégicos de jovens integrantes do ensino médio, assim
como temos a pretensdo de ter contribuido com novas producbes metodoldgicas na
perspectiva da Teoria do Nucleo Central, em funcdo da proposta de reagrupamentos tematicos

com elementos perifericos que teoricamente seriam descartados da analise prototipica.

A nomenclatura Jovens Nativos na Pedagogia de Orientacdo Inclusiva foi inaugurada
neste estudo para nomear os estudantes que ja nasceram inseridos na era da pedagogia de
orientacdo inclusiva e tiveram acesso, desde a pré-escola, a diversas formas de interagéo, a
variadas informagcdes e maultiplas consisténcias de vinculos com colegas que tém o
diagnostico de deficiéncia intelectual. Esses jovens chegaram ainda crian¢a numa terra cuja
linguagem € o respeito as diferencgas, ndo necessitando fazerem grande esforco para aprender
essa nova lingua. Trata-se de um grupo cujo ingresso na escola regular tem data posterior a
elaboracdo da Declaracdo de Salamanca (1994), que associada a outras matrizes documentais
impuseram uma trajetéria compulsoria de convivéncia escolar entre jovens com

desenvolvimentos tipico e atipico, ambos nativos na pedagogia de orientacéo inclusiva.

Diante de tais condi¢bes, nossa pesquisa se fundamentou sob o0s seguintes
guestionamentos: essa geracdo de nativos que se desenvolveu numa cultura com valores
morais e normas sociais diferentes da geracdo precedente estaria construindo novas estruturas
de sentido sobre deficiéncia intelectual e sobre inclusdo de jovens com diagnéstico de DI no
ensino medio? E essas novas estruturas de sentido seriam capazes de orientar relacionamentos
de cooperacdo mutuos entre 0s jovens com desenvolvimento tipico e 0s jovens com

diagndstico de DI?

Para o entendimento dessas questfes foi necessaria a criacdo de um percurso com
estratégias plurimetodoldgicas que combinou trés estudos, os quais apesar de distintos,
buscaram compreender a relacdo mutua entre o sentido atribuido a pessoa com deficiéncia

intelectual e sua escolarizagdo regular nos niveis mais elevados de ensino.



207

Apresentamos a seguir uma sintese articulada desses estudos.

Ao adentrarmos nas significacdes sobre deficiéncia intelectual construidas pelos
JNPOI, constatamos a reunido de raciocinios e informagfes de origens diversas. Na base
supostamente consensual entre os nativos, a deficiéncia intelectual é compreendida como
dificuldades cindidas. Ou seja, na tentativa de definir o que é deficiéncia intelectual, os JINPOI
o fazem reduzindo-a a diferentes tipos de dificuldades isoladas, relacionadas aos processos de
linguagem, de pensamento, de memoria e de raciocinio l6gico. Os JNPOI desconsideram que
no curso do desenvolvimento existam permanentes arranjos interfuncionais que podem levar a
modificagdes no conjunto de funcdes, ou seja, no psiquismo como um todo. Nesse sentido, a
deficiéncia intelectual se configura como 0 ndo memorizar, o ndo falar, o0 ndo saber, 0 ndo

conseguir o0 que o modelo de normalidade faz, sabe e consegue.

Esse entendimento guarda estreita relacdo com as proposicdes da ciéncia do século
XIX, as quais sugeriam a atomizacdo do psiquismo, decompondo-o em elementos e ignorando
sua natureza unitaria e integral. Os nativos, portanto, jogam ancora no terreno firme desses
conhecimentos cientificos preexistentes para tentar fixar o objeto navegante. O objeto
navegante (a deficiéncia intelectual) também é entendido como uma condicdo que precisa de
ajuda, salientando com isso que o desenvolvimento humano se organiza em funcdo dos
intercdmbios sociais que se estabelecem com os pares. Essa compreensdo de deficiéncia
intelectual se coaduna com o modelo socioecoldgico de deficiéncia intelectual proposto pela
AAIDD (2010), segundo o qual as limitacGes organicas se acentuam em face da auséncia de

apoio, de ajuda.

A despeito de a deficiéncia intelectual ser representada como uma dificuldade que
precisa de ajuda, os nativos reiteram a normalidade dessa condicdo. Ser normal nesse caso
equivale a ideia de que sua presenca tornou-se habitual, rotineira e, por conseguinte, banal.
Subjacente a representacdo de normalidade esta o treinamento para ndo ver e nao julgar o que
ha de excedente no jovem com diagndstico de DI. Desta maneira, 0s JNPOI desenvolveram
uma técnica social de regulacdo coletiva do comportamento e do discurso, uma espécie de
acordo implicito, nomeado de respeito, que consiste em ndo observar, ndo ver, nao julgar e
nem sentir os elementos de incobmodo da deficiéncia intelectual, anulando com isso a

qualidade humana inerente ao jovem com tal diagndstico.

Esse discurso de normalidade difundido entre os JNPOI esconde uma compreensao
sobre deficiéncia intelectual ancorada no modelo médico de deficiéncia, que a caracteriza

como um “estado de irrecuperabilidade”. Ou seja, a concep¢do subjacente a essa regra do
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siléncio que gera uma regulacdo coletiva é a de que, por ser entendida como um defeito
biolégico e priméario, inerente & natureza interna do jovem, a deficiéncia intelectual é
considerada imutavel, sendo assim, diante do estado irrecuperabilidade, s6 restam a

compreensdo, o respeito e a normalizacdo da presenca.

Contrapondo-se a essa base consensual alicercada na ideia de desenvolvimento
insuficiente e normalizacdo da deficiéncia intelectual, os elementos e relatos do sistema
periférico — l6cus da transformacdo da representacdo, onde se encontra a influéncia das
circunstancias, dos momentos historicos e das negocia¢des individuais entre quem representa
e 0 que é representado — parecem dizer que a condicdo juvenil para 0s que tém o diagnéstico
de DI, assim como para 0s que tém o desenvolvimento tipico, é marcada por diferentes
possibilidades de existéncia, indicando que o diagnostico se cruza com caracteristicas sociais
e atributos pessoais. Esse pequeno grupo de JNPOI adentra nas contradi¢cOes e imprecisoes
que o objeto jovem com DI comporta. Os significados reservados aos jovens com DI por essa
parcela menor de JNPOI parecem ter sido construidos segundo diferentes condigcdes de
contato estabelecidas entre eles e seus pares e pressupdem que a deficiéncia intelectual se
constitui de estabilidades e variagdes comuns a qualquer jovem. Isso demonstra que a
condicao juvenil para aqueles que tém o diagnotico de deficiéncia intelectual é compreendida
num continuum que vai de caracteristicas como amoroso, gentil, espontaneo, honesto a outras

como dependente, inocente, descontrolado e estranho.

Essa contradicdo entre nucleo central e sistema periférico sugere um pensamento
peculiar, dindmico e continuamente emergente, onde podem coexistir logicas variadas,
apontando para a ideia de que a representacdo social sobre deficiéncia intelectual tem sua
suficiéncia logica, prépria do grupo que a constrdi, permitindo inclusive a fusdo de elementos

dispares.

Supomos que a construcdo simbolica sobre a deficiéncia intelectual, na perspectiva
dos JNPOI, estd em curso, sugerindo um contetdo representacional em delineamento, um
retrato multidimensional do assunto. 1sso porque as RS sobre a condicdo e a escolarizacdo
juvenil para os que tém o diagnostico de DI implica a revisdo de multiplas representacdes, que
se encontram interligadas mutuamente, como as da escola de ensino médio, as da juventude,
as da deficiéncia, as da inclusdo, as da exclusdo, as do ingresso no ensino superior, as do
agente de incluséo, as dos direitos universais, as da meritocracia, ou seja, todo esse sistema

representacional € revisitado na presenca desse outro. H& uma base histérica que é
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pressionada a incorporar novos elementos; novos sistemas representacionais sdo convocados

pelas novas informacdes oriundas da convivéncia didria com a alteridade.

Aquela diferenga que até entdo era incompativel com a escolarizagdo regular e com a
aspiracdo aos bancos universitarios precisa ser ressignificada em funcdo daquilo que se
evidencia no cotidiano relacional escolar. A realidade vivida remodela as representacdes
sobre alteridade com DI. Esse Outro antes invisivel precisa ser revisto no seu lugar de
alteridade, que ocupa o mesmo lugar que desenvolve os mesmos projetos. Nesse sentido, a
alteridade agora ameaca mais pela semelhanca do que pela diferenca. Ha, portanto, um
desalojamento do que se configurava como certeza, e as compreensdes provisorias seguem
confrontando a naturalizagdo reconfortante. Os contornos da alteridade com DI vdo sendo
construidos nesse continuo embate entre 0 novo, o irregular e a naturalizacdo. Nesse processo,
os afetos desempenham papel relevante na selecdo das informagdes excedentes e das
imprescindiveis. As representacdes sobre DI ganham corpo e encontram-se mediadas pelos
afetos que o contato com este objeto desperta no contexto de escolarizagdo regular no

segmento de ensino médio.

Estamos dizendo com isso que o0 convivio com o0s pares com diagnostico de
deficiéncia intelectual é, sem duvida, um dos meios a partir dos quais 0os JNPOI extraem
material para interpretar e recriar o sentido de deficiéncia intelectual, no entanto as teorias
cientificas e as formas diluidas com que elas chegam aos seus interlocutores também
preenchem zonas de incerteza. Nesse sentido, parte do conteldo representacional expresso
pelos JNPOI sobre DI estd ancorado nas formas diluidas das proposicoes cientificas, e outra
parte estd ancorada em elementos funcionais atuais, préprios das vivéncias, das condicdes
variadas de contato com os colegas que tém o referido diagndstico. Entendemos, portanto, que
novas estruturas de sentido sobre DI vdo integrando com novas significacbes os codigos
preexistentes e resultando numa dindmica de dificil apreensdo. Dai porque o que
apresentamos aqui € apenas uma timida tentativa de fotografar uma cena que esta em pleno

movimento.

A despeito de a alteridade com DI ser reconhecida como faltante em relacdo ao que se
espera do estudante que integra niveis mais elevados de ensino, sua escolarizacdo no
segmento de ensino medio € valorizada como justa, correta, como um direito, um dever, uma
obrigacdo. Por conseguinte, nosso estudo parece reunir evidéncias de que 0s pioneiros nessa
nova forma de relacionar-se com o tempo, com as tecnologias e as informacgdes — 0s nativos

na pedagogia de orientacdo inclusiva — apresentam um discurso mais aberto as novas formas
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de existéncia e de convivéncia com as diferengas, uma vez que para eles incluir os jovens com
DI nos niveis mais elevados de ensino é importante, é bom, é fundamental, é essencial e

revela respeito e igualdade.

A inclusdo do jovem com diagndstico de DI no ensino médio esté atrelada a ideia de
justica enquanto uma garantia 6bvia que defende que o correto é viver numa forma de
igualdade que assegura tudo para todos. Os JNPOI defendem a inclusé&o de jovens com DI no
ensino médio a partir do principio da justica distributiva, entendendo que todos os seres
humanos nascem iguais e, por isso, devem desfrutar dos mesmos direitos na sociedade, sem
qualquer tipo de privilégio ou vantagem social. O lema defendido pelos JNPOI parece
desconsiderar que promover a igualdade de oportunidades ndo é, de fato, dar o mesmo a
todos, mas antes dar a cada um aquilo que Ihe falta.

Os JNPOI colacam na mesma conta da incluséo de pessoas com deficiéncia intelectual
outras reivindicacOes, apresentando com isso um discurso geral de protecdo dos direitos das
minorias. Esses discursos imprimem a marca identitaria do grupo que os profere, indicando
uma linguagem comum a algumas culturas juvenis contemporaneas, ligadas a certo tipo de
“ativismo pro-inclusdo”. Em outras palavras, se por um lado os JNPOI estéo se apropriando e
reconstruindo a realidade referente a incluséo escolar em um sistema simbdlico diferente
daquele construido por jovens de outras geragdes, por outro, ao acolher as novidades legais do
atual cenario de educacéo, eles dizem mais sobre si mesmos do que sobre o objeto que estdo
representando. Isso porque ao proclamarem esse sistema simbolico reafirmam a prépria
fluéncia no idioma do antipreconceito, ratificando também sua inser¢do no grupo dos que

lutam contra o preconceito e a discriminacao.

E nessa perspectiva da obrigatoriedade e da legitimidade da incluséo, a presenca do
jovem com DI é sentida como normal, ou seja, como coletivamente compreensivel, mas
inominavel. Nessas condicdes, incluir passa a ser sinbnimo de reiterar repetidas vezes a
normalidade do jovem com diagnostico de deficiéncia intelectual. Supomos que essa
compreensdo nega ao jovem com DI sua condicdo de diferente e pode ter impacto sobre a
constituicdo da identidade, uma vez que ele precisa ser encaixado a todo custo numa
normalidade de desenvolvimento inexistente até mesmo para aqueles com desenvolvimento

supostamente tipico.

Supomos que subjacente a essa representacdo social plenamente favoravel a incluséo

de pessoas com DI no segmento de EM esta a busca por afirmar uma identidade compativel
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com normas, principios constitucionais, procedimentos juridicos que condenam firmemente a

expressao do preconceito e das atitudes discriminatorias.

Essa questdo pode ser analisada a luz da seguinte compreensao: diante das mudancas
em prol da inclusdo social dos grupos minoritarios e de toda a pressdo por reconhecé-los em
suas potencialidades, desenvolver-se como nativos na pedagogia de orientacdo inclusiva
implica estarem atentos ao préprio discurso para que ele ndo coloque em xeque valores
morais ou normas sociais reconhecidas pelo grupo ao qual pertencem ou desejam pertencer.
Em outras palavras, os JNPOI estdo sob o risco de julgamentos negativos, por parte de seus
interlocutores, caso seu discurso contrarie as normas ou representacdes proeminentes no seu
grupo de pertenca. Essa representacdo, no entanto, nem sempre é coincidente com a préatica de
igual teor. Estamos dizendo que nem sempre que o0 reconhecimento do direito € constatado, as

acOes cooperativas sdo correspondentes.

Quanto ao contetdo representacional exclusivo dos jovens com diagnostico de DI,
encontramos uma compreensdo de ensino médio menos normativo. O significado de ensino
médio, na perspectiva dos jovens com DI, ora se alinha ao discurso corrente entre 0s jovens
com desenvolvimento tipico — que o compreende como tempo escolar inflexivel e exigente —,
ora se alinha a prépria biografia do jovem que o vivencia como tempo de flexibilidade e
negligéncia em relacdo ao seu desenvolvimento. Em outras palavras, o sentido de ensino
médio como um tempo escolar de muitas cobrancas se cruza com o sentido de ensino medio
como tempo escolar de nenhuma exigéncia, como tempo de flexibilidade e progressao escolar
automatica. Sob essa Otica, 0s jovens expdem uma questdo polémica vivenciada nos niveis

mais elevados de ensino: a previsibilidade e quase obrigatoriedade da sua progressao escolar.

Afinados com esse mesmo entendimento, os jovens com DI expressam criticas
relevantes a natureza artificial e pouco significativa de suas participacdes no contexto de
escolarizacdo regular no ensino médio. Eles revelam incdmodo em relacdo as a¢des dirigidas
a manutencao da dependéncia. Sabemos que esse tema é recorrente na literatura, no entanto
pouco se tem explorado essa tematica na perspectiva dos proprios jovens com DI. Nesse
ambito, ao expressar tal insatisfacdo, o jovem demonstra ter internalizado uma representacao
social prospectiva acerca das préprias capacidades enquanto jovem integrante do segmento de
ensino médio, 0 que o autoriza a contestar acBes baseadas em atividades infantilizadoras e

superficiais.

E por ter uma compeensdo prospectiva sobre si mesmo, 0s jovens com DI veem no

ensino médio uma promessa de ascensdo social, de futuro melhor e de acesso aos bancos
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universitarios. As representagdes sociais sobre a escola de ensino médio é também valorizada
pelos jovens com diagndstico de DI por ser uma oportunidade de estabelecer vinculos de
amizade e por meio deles integrar a agenda cultural comum aos jovens com desenvolvimento
tipico. Vale ressaltar que os jovens com desenvolvimento tipico também entendem que a
escola de ensino médio oportuniza para 0s jovens com DI o convivio social, a constituicdo de

vinculos de amizade e a adequacdo a agenda cultural dos ditos normais.

Presumimos que esse contetdo representacional se constrdi no interior de uma rede de
negociagdes entre narrativas individuais e comunitérias e resulta da ideia de que tanto para 0s
jovens com desenvolvimento tipico como para os jovens com DI o ensino médio pode

representar a superacao de uma dada condicéo.

Esses resultados também chamam atencdo para o fato de que tal qual para o jovem
com desenvolvimento tipico a construcdo da subjetividade para os jovens com DI é negociada
intersubjetivamente em encontros dialdgicos e ndo dialdgicos. Ou seja, a subjetividade resulta
do entrelagamento continuo, dialético e dinamico travado consigo mesmo e com 0s sujeitos
que o representam das mais variadas formas, reafirmando o diagnostico de incapacidade ou
desafiando-o (AZEVEDO; CERQUEIRA, 2017), reconhecendo-o como a diferenca que gera
um problema a ser resolvido ou reconhecendo-o como a diferenca que enriquece as relagdes
plurais, ou mesmo néo o reconhecendo.

Na ultima parte do nosso estudo, focalizamos o sistema relacional atado entre jovens
com desenvolvimentos tipico e atipico. Nesse contexto, nosso desafio — que talvez se
configure no ineditismo e na maior contribuicdo desta tese — foi analisar a maneira como a
comunidade escolar organiza suas praticas cotidianas e como estrutura seu modo de agir em
relacdo aos jovens com diagnostico de DI matriculados no segmento de ensino médio. Esse
delineamento nos permitiu aprender sobre sistemas representacionais e, em particular, sobre
sistemas representacionais que permanecem nao ditos na linguagem verbal, mas se
apresentam como praticas. As narrativas dos jovens com diagnostico de DI e dos jovens com
desenvolvimento tipico sobre apoios ofertados aos pares com diagnéstico de DI fizeram
emergir uma compreensdo mais ampla sobre a relacdo com a alteridade, com o contexto
escolar e com eles mesmos. Neste estudo, apreendemos inimeras facetas de uma complexa
rede de relagdes que se estabelece nesse nivel de ensino, dentre as quais destacamos as

seguintes:

O apoio mutuo entre os pares da sala de recursos é a forma prevalente de interagdo

para os jovens com DI, ou seja, os jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual
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estabelecem vinculos mais frequentemente com seus colegas que frequentam a sala de
recursos que com os pares com suposto desenvolvimento tipico, cujos encontros se restringem
a sala de aula comum. Os encontros frequentes na sala de recursos, 0 modo peculiar como
acontecem, a estratégia de matricula que agrupa esses mesmos alunos também na classe
comum inclusiva sdo elementos favorecedores dos intercambios sociais entre jovens com
diagndstico de DI e, por conseguinte, das aliancas que se estendem para a sala de aula comum
onde essas complexas redes de relagdes se consolidam. Esses relacionamentos s&o
considerados mutuamente importantes para os jovens com tal diagnéstico e tendem a
formacdo de grupos a partir dos quais emergem protagonistas representados como verdadeiros
agentes de inclusdo. A referéncia identitaria com a sala de recursos faz com que eles formem
entre si redes de solidariedade e de apoio matuo, facilitando a formacdo de guetos de
resisténcia e aconchego. A interacdo com os pares da sala de recursos parece marcar o inicio
de um reconhecimento de si como sujeito legitimo. Por outro lado, a supervaloriza¢do dessa
forma relacional como legitima e suficiente leva os jovens com desenvolvimento tipico a
isencdo da obrigacdo de aproximar-se e de ofertar apoio aos colegas com diagndéstico de DI.
Sendo assim, os agentes de inclusdo aplacam o sentimento de negligéncia pela justificativa de
que, para o colega com DI, relacionar-se unicamente com colegas de igual diagnostico é
suficiente para atender a suas necessidades de interagdo. Em outras palavras, nesse contexto
supostamente democratico, onde o valor da igualdade ¢ um dos pilares da organizacéo social,
a discriminacdo necessita ser justificada com argumentos percebidos como nédo
preconceituosos. Sendo assim, a supervalorizacdo da interacdo exclusiva entre 0s jovens com
DI parece constituir-se num conjunto de argumentos ndo preconceituosos que justificam acdes

discriminadoras.

Vale ressaltar que agrupar-se preponderantemente com jovens que também sdo
marcados pelo diagndstico de DI da a essa relagdo contornos particulares, no entanto nédo
impede a entrada em outras estruturas intersubjetivas com jovens que tenham o suposto
desenvolvimento tipico. Sendo assim, outras formas de se relacionar menos frequentes, mas
ndo menos importantes, vao se estruturando entre jovens com DI e seus pares com
desenvolvimento tipico. Uma delas é o apoio afetivo/suplemento de autoestima. Esse apoio é
ofertado tanto pelos pares companheiros da sala de recursos como pelos pares com
desenvolvimento tipico. S&o apoios ofertados diante de situagdes desconhecidas com as quais
se sentem confrontados e que geram grande mobilizacdo afetiva pelo fato de precisarem trocar

ansiedade por agBes concretas. O apoio suplemento de autoestima/afeto renova para o jovem
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com DI a significagdo sobre si. A tensdo entre a atividade a qual estd sendo confrontado e o
suplemento de autoestima/afeto ofertado pelos colegas de classe fazem emergir uma
renovacdo do conhecimento sobre si mesmo e sobre o cenario em que esté inserido. O apoio
suplemento de autoestima é um pré-requisito fundamental para garantir a sobrevivéncia social
dos jovens com desenvolvimento atipico, facilitando sua travessia na vida diaria académica,

no contexto de escolarizacao regular no ensino médio.

Vale ressaltar, no entanto, que os apoios geralmente ndo resultam em lacos de
amizade. Geralmente os apoios ofertados sdo mediados por interagdes superficiais nas quais o
jovem com DI é inelegivel ao cargo de amigo. Os jovens esclarecem que ndo aprenderam a
ver 0 colega com diagndéstico de DI como um sujeito relacional e, portanto, elegivel ao cargo
de amigo. Ao contrario disso, aprendeu-se que o colega com diagnostico de DI é fragil,
precisa de cuidado e é incapaz de retribuir os beneficios que Ihes sdo ofertados. Tal situacéo
0s impede de enxergar no colega com DI um provavel parceiro de amizade, visto que a
amizade presume reciprocidade e ganho mutuo. Nesse sentido, os agentes de inclusdo
parecem dizer que cuidam das necessidades e do bem-estar dos colegas com DI de maneira
voluntaria e humanista, porque se sentem naturalmente motivados a cooperar sem que para
isso recebam quaisquer retribuicdes de volta. E por ndo receberem de volta, ndo haver

reciprocidade, essa relacdo nao se configura como vinculo de amizade.

Verificamos, no entanto, que a retribuicdo que os JNPOI aguardam estd na
possibilidade de integrar a lista dos bons, dos humanos e dos caridosos que ndo fogem a
obrigacdo cristd de apoiar seu semelhante a qualquer custo — demanda subliminarmente
imposta na cultura do antipreconceito e comum a linguagem dos JNPOI. Nesse caso, a
retribuicdo é a propria afirmacdo identitaria com o grupo de nativos na pedagogia de
orientacdo inclusiva, cujo lema consiste em condenar firmemente a expressdo do preconceito

e das atitudes discriminatérias.

A realidade em torno da questdo dos apoios ndo estd posta de forma estatica. Ao
contrario disso, ela é esculpida, entre outros aspectos, em funcdo das variacdes de contato e
das variacGes inerentes a cada interlocutor envolvido. Sendo assim, é comum a oferta de
apoio para aquele com quem se tem afinidade, com quem se tem interesses em comum, com
guem se compartilha formas de pensar e agir, em quem se confia, com quem nos achamos
parecidos, com aqueles cujos saberes nds valorizamos e consideramos legitimos. O apoio por
afinidade é uma compreensdo que remete a ideia de que nos aproximamos daqueles com

quem temos certas semelhancas, certa compatibilidade, certas conformidades. Aproximamo-
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nos daqueles que sdo como nos. As caracteristicas pessoais que se cruzam com o diagndstico
de deficiéncia intelectual vdo compor o perfil do jovem. Esse perfil, por sua vez, pode ou ndo
ser semelhante ao de seus colegas de turma, gerar ou ndo afinidade entre eles e, por

conseguinte, pode ou ndo favorecer a formagéo de vinculos com seus pares.

Nessa mesma linha de raciocinio, h& atributos pessoais que predispdem ao
recebimento de apoio. A partir dessa l6gica, 0 jovem mais extrovertido tem vantagem sobre
0s mais ensimesmados. A capacidade individual de cada um torna-se o foco exclusivo da
problematica. Ou seja, a inabilidade inata é ressaltada em detrimento da inabilidade do
contexto social para aborda-lo e apoia-lo. Essas ponderacdes evidenciam um ponto alto sobre
a interacdo entre 0s pares nesse segmento de ensino, qual seja: o fato de que a medida que os
estudantes entram na adolescéncia, novas exigéncias se interpdem na perspectiva da
comunicagdo, tornando o convivio social mais complexo em funcdo da necessidade de
discernir e interpretar pistas sociais que nao séo facilmente traduziveis, ja que a comunicacao

se estabelece com base na linguagem inferencial e figurativa.

Em funcdo dessa complexidade na compreensdo das pistas sociais, outra forma de
apoio ganha relevancia para os jovens com diagnostico de DI: é o apoio regulador do
comportamento, ofertado quando o colega identifica nos jovens com diagndstico de DI agcdes
incompativeis com a conduta académica desejada nos niveis mais elevados de ensino. Esse
apoio ganha forma de intervencdo verbal, impondo limites e ressaltando, conforme Luria
(2006), o papel da avaliacdo social sob a influéncia da qual a autoavaliacdo se estrutura.
Presumimos que, sob a influéncia dos julgamentos dos colegas (com desenvolvimento tipico
ou atipico), os jovens com DI sdo capazes de formular seus proprios julgamentos sobre si e de
se encaminhar para o desenvolvimento de habilidades sociais compativeis com o contexto.
Esse tipo de apoio é valorizado pelo jovem com DI como uma oportunidade de reflexdo sobre
seu proprio ajustamento social, resultando em autoanalise acerca das proprias condutas no
contexto de escolarizacdo regular. Entendemos que o apoio regulador do comportamento pode
funcionar como ampliacdo do repertério sobre habilidades sociais e sobre padrdes relacionais
de contexto-dependentes. Podem também funcionar como base para tomada de consciéncia de
suas acOes e, por consequéncia, para formacdo de processos compensatdrios. Embora se
constitua num mecanismo de controle disciplinar, esse apoio facilita 0 acompanhamento do
ritual de escolarizagé@o regular proposto em sala de aula. Essa modalidade de apoio ajuda a
multiplicar e garantir o “idioma de respeito disponivel” (GOFFMAN, 2011, p. 143) na

comunidade escolar.
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Outra forma de apoio amplamente utilizada, mas igualmente censurada pelos jovens
com desenvolvimento tipico, é o apoio paraprofissional/tutor. Nos relatos de jovens com
diagndstico de DI e dos jovens com desenvolvimento tipico, pudemos entender questfes
relevantes acerca do apoio paraprofissional/tutor. O apoio tutor, que pode ser oferecido tanto
pelo colega agente de inclusdo como pelo monitor, é da ordem da assisténcia, da protecéo, do
amparo e do abrigo, é um apoio que da a garantia da constancia e da regularidade e preserva o
jovem com DI das turbuléncias comuns e necessarias a uma vida jovem adolescente. Além
disso, essa modalidade de apoio pode constituir uma barreira a formagdo de amizade entre
pares, ja que a tendéncia € de que 0s jovens interajam mais com esses adultos do que com 0s
pares. Esse tipo de apoio insere o jovem com DI numa continua zona de conforto e
estabilidade e constitui um entrave ao seu desenvolvimento, uma vez que impede a
controvérsia, a ruptura, a turbuléncia e o conflito, provaveis promotores de movimento e

transformagéo.

Os jovens agentes de inclusdo ressaltam que, embora o0 apoio tutor seja uma técnica
socialmente transmitida e legitimada na comunidade escolar, 0 comportamento estereotipado
é reproduzido sem que se perceba, havendo certo automatismo na reproducdo desse conjunto
de regras adequadas ao saber viver com (JODELET, 2005) pessoas com deficiéncia
intelectual no contexto de escolarizacao regular. A grande questdo em torno da oferta de apoio

€ encontrar o caminho do meio.

Se por um lado o apoio tutor é criticado, busca-se no polo oposto a solucdo, qual seja:
a nao oferta de apoio que assegura a normalidade como tentativa de negar 0s excessos da
superprotecdo, em busca do caminho do meio. Nessa modalidade os jovens condenam a acéo
de oferecer apoio ao colega, uma vez que tal pratica seria um indicador do reconhecimento da
incapacidade do mesmo. Essa compreensdo evidencia que a forma desejavel de interacdo com
colegas com DI pressupde ndo identifica-lo como pessoa com deficiéncia, portanto, nao
enxergar nele excedente que o faca destoar do padrdo de jovem tipico. Sendo assim, eles
devem ser estimulados a desenvolver a “autonomia cognitiva e a iniciativa nas tomadas de
decisdo” (DIAS, 2014, p. 136), sobretudo para o enfrentamento de situa¢Ges futuras nos
bancos universitarios e nos ambientes de trabalho. Nao oferecer apoio equivale a oferecer
uma participacdo plena e ardua, ndo tutelada, ndo controlada, ndo protetora, compativel com a
rigidez e o rigor comuns aos anos finais da educacéo basica que tem como fungdo prepara-lo
para um universo hostil e competitivo da vida real. Estd em jogo a ideia de que embora nosso

bem-estar e nossa possibilidade de desenvolvimento estejam indissociavelmente ligados a
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vida do outro, impera no universo escolar uma doutrina de que s6 prosperamos pelo éxito

individual contra todos.

Justamente porque se estruturam nesse solo comunitério, ndo é de se estranhar que 0s
jovens com DI valorizem a ndo necessidade de receber apoio. Sendo assim, os jovens com DI
ressaltam uma forma de apoio ofertada por eles mesmos: o apoio ofertado pelo proprio jovem
com DI. Em outras palavras, em lugar de se perceberem como alvo de apoio, 0s jovens com
DI se autodenominaram prestadores de apoio. Eles reconhecem a propria dificuldade, mas
sentem-se constrangidos em ter de falar sobre sua deficiéncia enquanto incapacidade, e, por
conseguinte, sobre a necessidade de pedir ajuda dos colegas em funcéo de tal incapacidade.
Eles expressam insatisfacdo com a vinculacdo do referido diagnéstico a imagem de uma
condicdo incapacitante. Ser o prestador de apoio faz desencadear uma complexa tentativa de
reafirmar a propria normalidade por meio da comparacdo de si com a alteridade que é
representada como inferior a eles, que tem mais impedimentos que eles. A imagem que eles
tém de si esta ligada a imagem do grupo ao qual julgam pertencer (o grupo daqueles com
desenvolvimento tipico), o que os conduzem a defender com eles a norma vigente na
comunidade escolar, ou seja, aquela que condena a expressao do preconceito e das atitudes de

discriminacdo por meio de agdes altruistas de apoio aos menos favorecidos.

Com base nos argumentos que trouxemos até aqui supomos de que a presenca do
jovem com diagnostico de deficiéncia intelectual, nos espacos académicos mais elevados de
ensino, historicamente reservados aos ditos normais, inaugurou um novo fluxo de
representacdes sociais fundamentado no desejo de justica, igualdade, respeito as diferencas,
porém de busca da normalizacdo da deficiéncia. Estamos dizendo com isso que o sentido
sobre ser jovem com diagnostico de DI e a0 mesmo tempo integrar niveis mais elevados de
ensino é uma construcdo ainda em curso para 0s JNPOI, agentes de inclusdo, de forma que
esse conteudo precisou ser ancorado em representacdes preexistentes, transferindo conceitos e
imagens de outras redes de saberes para essa situacdo inédita. Sendo assim, do interior de suas
proprias realidades (supostamente normais) como aspirantes aos bancos universitarios, os
jovens agentes de inclusdo buscaram elementos explicativos para traduzir a experiéncia
escolar dos colegas marcados pelo diagnostico de deficiéncia intelectual que integram o

mesmo segmento de ensino.

Uma das problematizacGes em torno dessa ancoragem na normalizacdo é que se por
um lado o jovem com DI é visto dentro das exigéncias do desenvolvimento tipico e

valorizado como um jovem comum, minimizando com isso o estigma relacionado ao
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fendmeno da deficiéncia; por outro, retira-se dele toda possibilidade de ambivaléncia,
anulando os elementos que o constituem como pessoa em “situacdo de deficiéncia”
(TEPERINO; RIBEIRO; CARVALHO, 2016, p. 23) que tem demandas peculiares no que se

refere a rede de apoio interveniente.

Nesse sentido, o reconhecimento de que o jovem com DI tem direito a escolarizagdo
regular é constatado, mas nem sempre a acao com o propdésito de impulsionar novos ciclos de
desenvolvimento é correspondente. Os apoios estdo estruturados num continuum que vai do
ndo ofertar ao ofertar apoio tutelado. Ainda assim, podemos afirmar que o estar com o outro

social no ensino medio tem desdobramentos importantes na vida do jovem com DI.

O grupo social (incluindo ai os jovens com desenvolvimentos tipico e atipico) nessa
faixa etaria é de grande importancia para que os jovens com DI permanecam nesse espaco de

aprendizagem, de desenvolvimento e de participacao.

Subjacente a essa forma multifacetada de representar e agir em relacdo ao jovem com
diagnostico de DI estd a marca identitaria de um grupo jovem fluente no idioma do
antipreconceito. Esses jovens compartilnam uma lingua de respeito as diferencas e tudo o que
ela carrega em termos de identidade, representacdes, emocdes e praticas culturais. Deste
modo, o idioma do antipreconceito ¢ o denominador comum a partir do qual emergem as
identidades dos JNPOI, diferenciando-os de outras comunidades linguisticas. Trata-se de uma
representacdo jovem que, a0 mesmo tempo que se transforma, afirma um campo comum e
homogéneo, imprimindo a marca identitaria do grupo que a constréi, sobretudo exibindo a
dinamica de novos significados em curso. Nesse sentido, a tese apresenta o retrato de uma
comunidade escolar, assim como um panorama sobre o que estd sendo germinado para o

futuro, no que se refere a inclusao escolar de pessoas com diagndstico de DI.
Novas indagacdes

Acreditamos que o desejo inicial de analisar representacfes sociais sobre DI, sobre
inclusdo desses jovens no ensino médio e caracterizar suas formas de apoio — que dizem
muito sobre como a acessibilidade a esses espacos de pertencimento esta acontecendo — foi
satisfeito. No entanto, ao longo desse mergulho nas relacdes intersubjetivas entre os JNPOI,
outras indagacdes se interpuseram dando-nos indicadores da necessidade de novas
aproximacodes que ndo foram abordadas nesta tese em funcdo dos nossos objetivos, do recorte
metodologico, bem como do tempo escasso. Falamos do desafio de promover estudos

interventivos que deem atencdo aos processos de capacitacdo para os jovens com DI, para
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Seus pares e seus monitores, com vistas a encoraja-los a construir relacbes mais maduras,

reciprocas e promotoras de desenvolvimento matuo.

Nossa compreensdo reside na ideia de que pelo aumento gradual no ambito das
decodificagdes sobre a realidade da inclusdo de jovens com DI no dmbito do ensino médio,
apoiador e apoiado ampliam suas capacidades de leitura, de modo que ambos atingem
profundidade na compreensdo de seus problemas, sdo capazes de produzir explicagdes e
avaliar sua prépria implicacdo no que esta acontecendo, além de estarem abertos a revisdo por
meio de praticas de argumentacao e dialogo. No entanto sdo raros 0s momentos em que esses
didlogos acontecem mediados por um adulto que se posicione de maneira neutra, ndo
normativa, capaz de acolher dialogos contraditérios e transcender a légica do apoio por
benevoléncia, do treinamento para ndo ver o excedente de imperfeicdo que ha no Outro. E
nosso interesse promover intervengdes dessa natureza em outros espagos para contribuir,

aprofundar e somar ao presente estudo.

Presumimos que nossas descobertas contribuem e ampliam a literatura, fornecendo
esclarecimentos aos campos da educacdo, da psicologia do desenvolvimento, da psicologia
social e as familias de jovens em situacdo de deficiéncia no que se refere a dindmica das
relacGes entre estudantes com DI e seus pares no segmento de ensino médio, bem como sobre

situacOes que incentivem ou reprimam tais interacdes nesse nivel de escolarizagéo.
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APENDICE A — Questionario de Livre Evocacao

NP Universidade de Brasilia
B

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Orientadora: Dr2 Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Coorientadora: Dr2 Cristna Massot Madeira Coelho
Doutoranda : Kétia Rosa Azevedo

Objetivo:
Analisar as RS sobre DI na perspectiva de JNPOI (com e sem diagndstico de DI)

Analisar as RS sobre inclusdo de jovens com DI no EM na perspectiva JNPOI (com e sem
diagndstico de DI)

Prezado (a) estudante(a),

Esta € uma pesquisa sobre representacdes sociais de estudantes de ensino medio sobre
DEFICIENCIA INTELECTUAL, e gostariamos de conhecer sua opini&o sobre o tema. Para
isso, solicitamos que responda as questdes abaixo de maneira livre e 0 mais espontanea
possivel, escreva aquilo que primeiro lhe vier a mente. Ressaltamos que para nosso estudo
ndo ha respostas erradas ou corretas. Sua contribui¢do é muito valiosa.

A. Use 6 palavras ou frases que, em sua opinido, podem completar a seguinte frase:

Para vocé, a deficiéncia intelectual ...
(Por favor, ndo deixe nenhuma linha sem preencher)

B. Agora, dentre as 6 palavras ou frases acima citadas, indique, em ordem decrescente, as 3
gue vocé considera as mais importantes:

1.

2.

3.

C. Explique a escolha da palavra ou frase que vocé apontou como a mais importante
(2°lugar):
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A. Use 6 palavras ou frases que, em sua opinido, podem completar a seguinte frase:

Para vocé, inclusédo de alunos com deficiéncia intelectual no ensino médio é...
(Por favor, ndo deixe nenhuma linha sem preencher)

B. Agora, dentre as 6 palavras ou frases acima citadas, indique, em ordem decrescente, as 3
que vocé considera as mais importantes:

1.

2.

3.

C. Explique a escolha da palavra ou frase que vocé apontou como a mais importante
(2°lugar):

D. Dados pessoais

I Género: () masculino () feminino
. Série: () 1°ano ( ) 2%no 3( )3°ano
. Idade:
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A. Vocé tem/teve alguma experiéncia de colaborar com um colega com deficiéncia intelectual? ( )
sim () Néo
B. Vocé tem/teve experiéncia de convivéncia com alguma pessoa com deficiéncia no ambito escolar,
familiar ou de amizade fora da escola? ( ) sim ( ) néo
C. Na sua familia nuclear (pais, irmdos) tem alguém com diagnostico de deficiéncia? ( ) sim
() néo

Gostaria de convida-lo (a) a participar de um grupo de discussdo
sobre a tematica acima descrita, caso tenha interesse, por favor,
deixe aqui o seu numero de telefone e e-mail e eu entrarei em
contato com vocé para agendarmos o horario e local.

Nome: Telefone: email:
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APENDICE B - Roteiro de Observaco

SlIPP% Universidade de Brasilia
]

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagao em Educacao
Orientadora: Dr? Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Coorientadora: Dr2 Cristna Massot Madeira Coelho
Doutoranda: Kétia Rosa Azevedo

Objetivo: Conhecer e caracterizar a rede de apoios ofertados aos jovens com diagndéstico de DI no
Ensino Médio.

1) na classe comum inclusiva e na sala de recursos multifuncional

2) nos espagos coletivos da escola (momentos festivos, datas comemorativas, intervalos entre as aulas,
gincanas, aulas de educacdo fisica em que os jovens com diagnéstico de DI estejam participando
dos eventos. Destacando:

As razdes e qualidades das interacBes cooperativas:

autébnoma/expontanea
delegada pelo professor
continua

intermitente

solicitada pelo jovem com DI

arwbdE

As razdes da ndo cooperagdo

Outros padrdes de cooperacao e ndo cooperagao
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista com Jovem com DI

E" Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Orientadora: Dr2 Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Coorientadora: Dr2 Cristna Massot Madeira Coelho
Doutoranda: Katia Rosa Azevedo

OBJETIVOS

Analisar as RS sobre incluséo de jovens com DI no EM na perspectiva exclusiva de
jovens com diagndstico de DI

Conhecer e caracterizar a rede de apoios ofertada aos jovens com DI na perspectiva

exclusiva dos préprios jovens com diagndstico de DI

1) O que significa o Ensino Médio para vocé?

2) Como se sente fazendo Ensino Médio?

3) O que vocé acha que Ensino Médio trouxe de bom e de ruim pra sua vida?

4) O que vocé acha que mudou na sua vida com a entrada no ensino médio?

5) Quais foram as dificuldades e o0s apoios encontrados no ensino médio?

6) Como € o seu relacionamento com os colegas da sua turma no ensino médio?

7) Vocé tem amizade com os colegas da sua turma? Como comegou essa amizade?

8) Voce recebe algum tipo de apoio/ajuda de colegas em sala de aula? Como séo esses
apoios? Quando isso acontece?

9) Voceé tem algum amigo que sempre te apoia na escola?

10) Vocé considera que o colega que oferece algum tipo de apoio faz isso por qué?

11) Como vocé se sente quando recebe esse apoio?

12) Vocé acha que esses apoios facilitam sua vida na escola?

13) Vocé pode contar alguma experiéncia importante ligada a um apoio importante que

VOCé ja recebeu dos colegas de sala?
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APENDICE D - Roteiro do Grupo Focal

E! Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao
Orientadora: Dr2 Teresa Cristina Siqueira Cerqueira
Coorientadora: Dr2 Cristna Massot Madeira Coelho
Doutoranda: Katia Rosa Azevedo

Objetivos:

Conhecer e Caracterizar a rede de apoios ofertados aos jovens com diagnostico de DI na
perspectiva dos colegas agentes de inclusao.

Voceés tém ou ja tiveram algum colega com diagnostico de deficiéncia intelectual na
mesma turma de Ensino Médio?

Vocés costumam se aproximar desses colegas com diagndstico de DI? Em que
situacdo voceés se aproximam? Ou porque ndo se aproximam?

Como costuma ser o relacionamento de vocés com esses jovens que tém diagndstico
de DI?

Voceés acham que esses apoios que vocés oferecem facilita a vida académica do colega
com diagndstico de DI? A que servem 0s apoios que vocés dao?

Os colegas com diagndstico de DI costumam pedir ajuda de vocés?

Como vocés se sentem colaborando ou ndo colaborando com um colega com
diagnostico de DI?

Como vocés acham que se sente quem recebe 0 apoio?

Como vocés caracterizariam 0s apoios que vocés oferecem ao jovem com DI nas
turmas de EM?

Vocés se consideram agentes de inclusdo? No sentido de serem apoiadores da inclusao
dos colegas?
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APENDICE E - Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Som de Voz para

fins de Pesquisa Destinado aos Jovens Menores de 18 anos

== Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagao

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Autorizagdo para Utilizacdo de Som de Voz para fins de Pesquisa
Destinado aos jovens menores de 18 anos

Eu, , autorizo a

utilizacdo do som da minha voz, na qualidade de participante/entrevistado(a) no projeto de
pesquisa intitulado “A deficiéncia intelectual nos discursos de jovens de ensino medio: um
estudo de representagdes sociais”, sob a responsabilidade da pesquisadora Kéatia Rosa
Azevedo, vinculada ao Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade de

Brasilia.

O som da minha voz pode ser utilizada apenas para analise por parte da pesquisadora

para apresentacdes em conferéncias profissionais e ou académicas e atividades educacionais.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacéo do som de voz da minha voz por qualquer
meio de comunicacdo, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades vinculadas
ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda e demais
procedimentos de seguranca com relacdo ao som da minha voz sdo de responsabilidade da

pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de

pesquisa, nos termos acima descritos, do som a minha voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficar& com a pesquisadora

responsavel pela pesquisa e a outra com o (a) responsavel pelo(a) participante.

Assinatura do (a) participante Nome e Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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APENDICE F — Termo de Autorizacdo para Utilizacdo de Som de Voz para
fins de Pesquisa Destinado aos Responsaveis pelos Jovens Menores de 18

anos

NP universidade de Brasilia
B

Faculdade de Educagédo

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

Termo de Autorizagdo para Utilizacdo de Som de Voz para fins de Pesquisa
destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos

Eu, , pai/
responsavel  pelo(a) ,autorizo  a
utilizacdo do som de voz do meu filho (a), na qualidade de participante/entrevistado(a) no
projeto de pesquisa intitulado “ A deficiéncia intelectual nos discursos de jovens de ensino
médio: um estudo de representagdes sociais”, sob a responsabilidade da pesquisadora Katia
Rosa Azevedo, vinculada ao Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo da Universidade de
Brasilia.

O som de voz do meu (a) filho(a) pode ser utilizadas apenas para analise por parte da
pesquisadora para apresentacGes em conferéncias profissionais e ou académicas e atividades
educacionais.

Tenho ciéncia de que ndo haverd divulgacdo do som de voz do meu filho (a) por
qualguer meio de comunicacéo, sejam eles televisao, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda
e demais procedimentos de seguranca com relacdo ao som de voz de meu(a) filho (a) sdo de
responsabilidade da pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de
pesquisa, nos termos acima descritos, do som de voz do meu (a) filho (a).

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

Assinatura do (a) responsavel Nome e Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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APENDICE G — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos jovens menores de 18 anos — Entrevista

== Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE
destinado aos jovens menores de 18 anos

ENTREVISTA

Convidamos vocé a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguro que seu nome nédo aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao
total de quaisquer informag6es que permitam identifica-lo(a).

Sua participacdo se dara por meio de uma Unica entrevista que durara
aproximadamente 1 hora, onde vocé dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com
diagnostico de deficiéncia intelectual no ensino médio. A entrevista acontecera no seu horario
do AEE (Atendimento Educacional Especializado), na sala de recursos.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa visam causar 0 menor desconforto possivel
e ndo oferecem riscos a sua saude fisica ou a sua dignidade. Os riscos decorrentes de sua
participacdo na pesquisa podem ser:1) o desconforto/incbmodo ou constrangimento em
compartilhar informagdes pessoais e confidenciais; 2) o cansaco ou aborrecimento em
responder as questBes da entrevista. Nesse caso, asseguramos a vocé o direito de deixar a
coleta a qualquer momento que desejar, bem como, ofereceremos apoio psicolégico de acordo
com sua necessidade.

A pesquisa ndo implicara em riscos em funcdo de deslocamento, visto que acontecera
na escola em que vocé esta matriculado, no mesmo turno da sua aula no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Caso vocé venha a sentir algum desconforto psicoldgico
em funcédo da participacdo na pesquisa, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as
devidas providéncias como, por exemplo, a suspensdo de sua participacdo e o oferecimento
apoio psicolégico.

Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para gerar novos conhecimentos sobre o
processo de inclusdo escolar e estard auxiliando na construcdo e refinamento de politicas
publicas de inclusdo escolar de jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual.

Vocé pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento) qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em
qualquer momento sem nenhum prejuizo para vocé. Sua participacdo € voluntaria, isto €, ndo
ha pagamento por sua colaboracdo. Todas as despesas que vocé tiver, relacionadas
diretamente ao projeto de pesquisa (tais como passagem para o local da pesquisa, alimentacéo
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no local da pesquisa) serdo cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano
direto ou indireto decorrente de sua participacdo na pesquisa, vocé poderd ser indenizado,
obedecendo-se as disposic¢des legais vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educagdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se vocé tiver qualquer divida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para a
pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo e defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde em participar, pedimos que assine este documento que foi elaborado
em duas vias, uma ficard com o pesquisador responsavel e a outra com o vocé.

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura


mailto:cepfs@unb.br
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APENDICE H — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos jovens menores de 18 anos — Grupo Focal

SIPP% universidade de Brasilia
s sl

Faculdade de Educagao

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos jovens menores de 18 anos
GRUPO FOCAL

Convidamos vocé a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguro que seu nome nédo aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao
total de quaisquer informag6es que permitam identifica-lo(a).

Sua participacdo se darad por meio da participagdo em um grupo de reflexdo com
outros 04 colegas de turma. Esse grupo de reflexdo acontecera na mesma escola onde vocé
estd matriculado, em horario de melhor conveniéncia para vocé e para seu pai ou responsavel.
Serdo dois encontros, com duracdo de aproximadamente 1 hora cada um. Nesse grupo de
reflexdo, vocé dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com diagnostico de deficiéncia
intelectual no ensino médio.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa visam causar 0 menor desconforto possivel
e ndo oferecem riscos a sua saude fisica ou a sua dignidade. O risco decorrente de sua
participacdo na pesquisa pode ser: o desconforto/incomodo ou constrangimento em
compartilhar informacGes pessoais. Nesse caso, asseguramos a vocé o direito de deixar a
coleta a qualquer momento que desejar, bem como, ofereceremos apoio psicolégico de acordo
com sua necessidade. Caso vocé venha a sentir algum desconforto psicolégico em funcao da
participacdo na pesquisa, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as devidas
providéncias como, por exemplo, a suspensdo de sua participacdo e oferecimento de apoio
psicoldgico.
Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para gerar novos conhecimentos sobre o
processo de inclusdo escolar e estard auxiliando na construcdo e refinamento de politicas

publicas de inclusdo escolar de jovens com diagnéstico de deficiéncia intelectual.

Vocé pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento) qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em
qualguer momento sem nenhum prejuizo para vocé. Sua participacdo é voluntaria, isto é, ndo
ha pagamento por sua colaboracdo. Todas as despesas que vocé tiver, relacionadas
diretamente ao projeto de pesquisa (tais como, passagem para o local da pesquisa,
alimentacdo no local da pesquisa serdo cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja
algum dano direto ou indireto decorrente de sua participacdo na pesquisa, Vocé podera ser
indenizado, obedecendo-se as disposic¢oes legais vigentes no Brasil.
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Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educagdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para a
pesquisadora Kétia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo é defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrfes éticos.
As davidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde em participar, pedimos que assine este documento que foi elaborado
em duas vias, uma ficard com o pesquisador responsavel e a outra com o Vocé.

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de



mailto:cepfs@unb.br

247

APENDICE | — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos jovens menores de 18 anos — Observacéo

h‘! Universidade de Brasilia Programa de Pés-Graduacéo em Educacio

Faculdade de Educagéo

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos jovens menores de 18 anos

OBSERVACAO

Convidamos vocé a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguro que seu nome nédo aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao
total de quaisquer informag6es que permitam identifica-lo(a).

Nessa fase da pesquisa, a coleta de dados sera realizada por meio de observacao da
sua rotina escolar, dentro da sala de aula e nos espacgos coletivos da escola. A observacdo
acontecera no horario e local habitual de aula, em dia e horario negociado com seus
professores. Observaremos suas relagdes com os colegas de sala. O tempo previsto para
observacao é de aproximadamente 01 semana.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa visam causar 0 menor desconforto possivel
e ndo oferecem riscos a sua saude fisica ou a sua dignidade. O risco decorrente de sua
participacdo na pesquisa pode ser: o desconforto ou incbmodo em sentir-se observado. Nesse
caso, asseguramos a vocé o direito de deixar a coleta a qualquer momento que desejar, bem
como, ofereceremos apoio psicologico de acordo com sua necessidade. Caso vocé venha a
sentir algum desconforto psicolégico, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as
devidas providéncias como, por exemplo, a suspensao de sua participacéo e apoio psicolégico

A pesquisa ndo implicara em riscos em funcdo de deslocamento, visto que acontecera
na escola em que vocé esta matriculado, no turno habitual de aula.

Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para gerar novos conhecimentos sobre o
processo de inclusdo escolar e estard auxiliando na construcdo e refinamento de politicas
publicas de inclusdo escolar de jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual.

Vocé pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento) qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em
qualguer momento sem nenhum prejuizo para vocé. Sua participacao € voluntaria, isto é, ndo
hd pagamento por sua colaboracdo. Todas as despesas que vocé tiver, relacionadas
diretamente ao projeto de pesquisa (tais como passagem para o local da pesquisa, alimentacao
no local da pesquisa) serdo cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano
direto ou indireto decorrente de sua participacdo na pesquisa, vocé poderd ser indenizado,
obedecendo-se as disposic¢des legais vigentes no Brasil.
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Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educagdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, por favor, telefone para a
pesquisadora Kétia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo é defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrfes éticos.
As davidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde em participar, pedimos que assine este documento que foi elaborado
em duas vias, uma ficard com o pesquisador responsavel e a outra com o Vocé.

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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APENDICE J — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos jovens menores de 18 anos — Questionario da TALP

SNPPZ Universidade de Brasilia
B

Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos jovens menores de 18 anos

QUESTIONARIO DA TALP

Convidamos vocé a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo.

Vocé recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da pesquisa e
Ihe asseguro que seu nome nédo aparecera, sendo mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao
total de quaisquer informag6es que permitam identifica-lo(a).

Sua participacdo se dara por meio de respostas a um questionario. Nesse questionario,
vocé dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com deficiéncia intelectual no ensino
médio. A aplicacdo do questionario acontecera no seu horéario e local habitual de aula, em um
dia e horario negociado com os professores das turmas. O tempo previsto para responder esse
questionario € de aproximadamente 30 minutos.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa visam causar 0 menor desconforto possivel
e ndo oferecem riscos a sua saude fisica ou a sua dignidade. Os riscos decorrentes de sua
participacdo na pesquisa pode ser: o cansaco ou aborrecimento em responder as questfes do
questionario. Nesse caso, asseguramos a vocé o direito de deixar a coleta a qualquer momento
que desejar, bem como, ofereceremos apoio psicolégico coerente com suas necessidades.

A pesquisa ndo implicard em riscos em funcdo de deslocamento, visto que acontecera
na escola em que vocé estd matriculado, no turno habitual de aula. Caso vocé venha a sentir
algum desconforto psicoldégico em funcdo da participagdo na pesquisa, comunique ao
pesquisador para que sejam tomadas as devidas providéncias como, por exemplo, a suspensao
de sua participacdo e o oferecimento apoio psicolégico.

Se vocé aceitar participar, estard contribuindo para gerar novos conhecimentos sobre o
processo de inclusdo escolar e estard auxiliando na construcdo e refinamento de politicas
publicas de inclusdo escolar de jovens com diagnostico de deficiéncia intelectual.

Vocé pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento) qualquer
questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa em
qualquer momento sem nenhum prejuizo para vocé. Sua participacdo é voluntéria, isto é, ndo
ha pagamento por sua colaboracdo. Todas as despesas que vocé tiver, relacionadas
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diretamente ao projeto de pesquisa (tais como, passagem para o local da pesquisa,
alimentacdo no local da pesquisa serdo cobertas pelo pesquisador responsdvel. Caso haja
algum dano direto ou indireto decorrente de sua participacdo na pesquisa, vocé podera ser
indenizado, obedecendo-se as disposic¢des legais vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educacdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se vocé tiver qualquer duvida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para a
pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo e defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde em participar, pedimos que assine este documento que foi elaborado
em duas vias, uma ficard com o pesquisador responsavel e a outra com o vocé.

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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APENDICE L — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos — Entrevista

SIPPZ Universidade de Brasilia
s

Faculdade de Educagao

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos

ENTREVISTA

Convidamos seu filho(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino medio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas inclusivas.

Seu filho(a) receberd todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e lhe asseguro que seu nome e 0 nome de seu filho (a) ndo aparecerdo, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao total de quaisquer informacGes que permitam
identifica-los(as).

A participacdo de seu filho(a) se dard por meio de uma Unica entrevista que durara
aproximadamente 1 hora, onde seu filho(a) dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com
deficiéncia intelectual no ensino médio. A entrevista acontecera no horario do AEE
(Atendimento Educacional Especializado), na sala de recursos.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de
Salde e, portanto, visam causar 0 menor desconforto possivel e ndo oferecem riscos a saude
fisica ou a dignidade de seu filho (a). Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa
podem ser: 1) o desconforto/incbmodo ou constrangimento em compartilhar informacdes
pessoais e confidenciais; 2) o cansaco ou aborrecimento em responder as questbes da
entrevista. Caso seu (sua) filho (a) venha a sentir algum desconforto psicoldégico em funcao da
participacdo na pesquisa, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as devidas
providéncias como, por exemplo, a suspensdo de sua participacdo e oferecimento de apoio
psicolégico. A pesquisa ndo implicara em riscos em funcdo de deslocamento, visto que
acontecera na escola em que o(a) adolescente estd matriculado, no mesmo turno da aula do
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Se vocé aceitar que seu(a) filho(a) participe, estara contribuindo para gerar novos

conhecimentos sobre o processo de inclusdo escolar e estard auxiliando na construcéo e
refinamento de politicas publicas de inclusdo escolar de jovens com diagndstico de
deficiéncia intelectual.

O seu filho (a) pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento)
qualquer questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa
em qualquer momento sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a) ou para seu filho(a). A
participacdo de seu filho (a) é voluntéria, isto €, ndo h& pagamento por sua colaboragdo. Todas
as despesas que vocé e seu filho (a) tiverem, relacionadas diretamente ao projeto de pesquisa
(tais como, passagem para o local da pesquisa, alimentacdo no local da pesquisa seréo
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cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente da
participacdo do seu filho(a) na pesquisa, ele/ela podera ser indenizado, obedecendo-se as
disposicoes legais vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educagdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para
a pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo e defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde com a participacdo de seu(a) filho(a), pedimos que assine este
documento que foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e a
outra com o Senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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APENDICE M — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos — Grupo Focal

SIPPZ Universidade de Brasilia
s

Faculdade de Educagao

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos

GRUPO FOCAL

Convidamos seu filho(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino medio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo escolar.

Seu filho(a) receberd todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e lhe asseguro que seu nome e 0 nome de seu filho (a) ndo aparecerdo, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo pela omissao total de quaisquer informacGes que permitam
identifica-los(as).

A participacdo de seu filho(a) se dara por meio da participacdo em um grupo de
reflexdo com outros 04 colegas de turma. Esse grupo de reflexdo acontecerd na mesma
escola onde seu filho (a) estd matriculado, em horario de melhor conveniéncia para vocé e
para ele/ela. Serdo dois encontros, com duracdo de aproximadamente 1 hora cada um. Nesse
grupo de reflexdo, seu filho(a) dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com deficiéncia
intelectual no ensino médio.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de
Salde e, portanto, visam causar 0 menor desconforto possivel e ndo oferecem riscos a saude
fisica e a dignidade seu filho(a). Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa pode
ser: o desconforto/incbmodo ou constrangimento em compartilhar informacdes pessoais.

Caso seu (sua) filho (a) venha a sentir algum desconforto psicolégico em funcéo da
participacdo na pesquisa, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as devidas
providéncias como, por exemplo, a suspensdo de sua participacdo e o oferecimento de apoio
psicoldgico.

Se vocé aceitar que seu(a) filho(a) participe, estara contribuindo para gerar novos
conhecimentos sobre o processo de inclusdo escolar e estara auxiliando na construcdo e
refinamento de politicas publicas de inclusdo escolar de jovens com diagndstico de
deficiéncia intelectual.

O seu filho (a) pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento)
qualquer questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa
em qualquer momento sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a) ou para seu filho(a). A
participacdo de seu filho (a) é voluntaria, isto é, ndo ha pagamento por sua colaboracdo. Todas
as despesas que vocé e seu filho (a) tiverem, relacionadas diretamente ao projeto de pesquisa
(tais como, passagem para o local da pesquisa, alimentacdo no local da pesquisa seréo
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cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente de
sua participagdo na pesquisa, vocé podera ser indenizado, obedecendo-se as disposi¢des legais
vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educagdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para
a pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcédo é defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde com a participagdo do seu(a) filho(a), pedimos que assine este
documento que foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e a
outra com o Senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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APENDICE N — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos — Observacao

SIPPZ Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagdo

Programa de P6s-Graduagdo em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos

OBSERVACAO

Convidamos seu filho(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo escolar.

Seu filho(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e lhe asseguro que seu nome e 0 nome de seu filho (a) ndo aparecerdo, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo pela omissdo total de quaisquer informacGes que permitam
identifica-los(as).

Nessa fase da pesquisa, a coleta de dados sera realizada por meio de observacdo da
rotina escolar de seu(a) filho (a) dentro da sala de aula e nos espacos coletivos da escola. A
observacdo acontecera no horério e local habitual de aula, em dia e horario negociado com 0s
professores das turmas. Observaremos as relacdes de seu filho(a) com os colegas de sala. O
tempo previsto para observacdo é de aproximadamente 01 semana.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n® 466/2012 do Conselho Nacional de
Salde e, portanto, visam causar 0 menor desconforto possivel e ndo oferecem riscos a satde
fisica ou a dignidade de seu filho (a). Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa
podem ser: o desconforto/incobmodo em sentir-se observado.

Caso seu (sua) filho (a) venha a sentir algum desconforto p5|colog|co em funcédo da
participacdo na pesquisa, comunique ao pesqmsador para que sejam tomadas as devidas
providéncias como, por exemplo a suspensao de sua participagdo e o oferecimento de apoio
psicologico. A pesquisa ndo implicara em riscos em funcdo de deslocamento, visto que
acontecera na escola em que o(a) adolescente esta matriculado, no turno habitual de aula.

Se vocé aceitar que seu(a) filho (a) participe, estard contribuindo para gerar novos

conhecimentos sobre o processo de inclusdo escolar e estara auxiliando na construcdo e
refinamento de politicas publicas de inclusdo escolar de jovens com diagndstico de
deficiéncia intelectual.

O seu filho (a) pode se recusar a responder (ou participar de qualguer procedimento)
qualquer questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa
em qualquer momento sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a) ou para seu filho(a). A
participacdo de seu filho (a) é voluntéria, isto €, ndo h4 pagamento por sua colaboracéo. Todas
as despesas que vocé e seu filho (a) tiverem, relacionadas diretamente ao projeto de pesquisa
(tais como, passagem para o local da pesquisa, alimentacdo no local da pesquisa seréo
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cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente de
sua participagdo na pesquisa, vocé podera ser indenizado, obedecendo-se as disposi¢des legais
vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educacdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para
a pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo e defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde com a participacdo de seu (a) filho (a), pedimos que assine este
documento que foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e a
outra com o Senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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APENDICE O — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos — Questionario
da TALP

SIPP% universidade de Brasilia
s sl

Faculdade de Educagao

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
Destinado aos responsaveis pelos jovens menores de 18 anos

QUESTIONARIO DA TALP

Convidamos seu filho(a) a participar do projeto de pesquisa intitulado “A deficiéncia
intelectual nos discursos de jovens de ensino médio: um estudo de representagdes sociais”,
sob a responsabilidade da pesquisadora Katia Rosa Azevedo. A pesquisa tem por objetivo
analisar as crengas construidas por jovens de ensino médio sobre deficiéncia intelectual e seus
desdobramentos nas praticas de incluséo escolar.

Seu filho(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes e no decorrer da
pesquisa e lhe asseguro que seu nome e 0 nome de seu filho (a) ndo aparecerdo, sendo
mantido o mais rigoroso sigilo pela omissdo total de quaisquer informacGes que permitam
identifica-los(as).

A participacao de seu filho(a) se dara por meio de respostas a um questionario. Nesse
questionario, ele dara sua opinido sobre a inclusdo de jovens com deficiéncia intelectual no
ensino médio. A aplicacdo do questionario acontecera no horario e local habitual de aula, em
um dia e horario negociado com os professores das turmas. O tempo previsto para responder
esse questionario € de aproximadamente 30 minutos.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n°® 466/2012 do Conselho Nacional de
Salde e, portanto, visam causar 0 menor desconforto possivel e ndo oferecem riscos a salde
fisica ou a dignidade de seu filho (a). Os riscos decorrentes de sua participacdo na pesquisa
pode ser: 0 cansago ou aborrecimento em responder as questdes do questionario.

Caso seu (sua) filho (a) venha a sentir algum desconforto psicoldgico em funcéo da
participacdo na pesquisa, comunique ao pesquisador para que sejam tomadas as devidas
providéncias como, por exemplo, a suspensdo de sua participacdo e o oferecimento de apoio
psicoldgico.

A pesquisa ndo implicara em riscos em funcédo de deslocamento, visto que acontecera
na escola em que o(a) adolescente estd matriculado, no turno habitual de aula.

Se vocé aceitar que seu(a) filho (a) participe, estara contribuindo para gerar novos
conhecimentos sobre o processo de inclusdo escolar e estara auxiliando na construcdo e
refinamento de politicas publicas de inclusdo escolar de jovens com diagndstico de
deficiéncia intelectual.

O seu filho (a) pode se recusar a responder (ou participar de qualquer procedimento)
qualquer questdo que lhe traga constrangimento, podendo desistir de participar da pesquisa
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em qualquer momento sem nenhum prejuizo para o(a) senhor(a) ou para seu filho(a). A
participacdo de seu filho (a) é voluntaria, isto é, ndo ha pagamento por sua colaboracéo. Todas
as despesas que vocé e seu filho (a) tiverem, relacionadas diretamente ao projeto de pesquisa
(tais como, passagem para o local da pesquisa, alimentacdo no local da pesquisa serdo
cobertas pelo pesquisador responsavel. Caso haja algum dano direto ou indireto decorrente de
sua participagdo na pesquisa, vocé podera ser indenizado, obedecendo-se as disposicdes legais
vigentes no Brasil.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados na Faculdade de Educacdo da UnB
(Universidade de Brasilia) podendo ser publicados posteriormente. Os dados e materiais serdo
utilizados somente para esta pesquisa e ficardo sob a guarda do pesquisador por um periodo
de cinco anos, apds isso serdo destruidos.

Se o(a) Senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, por favor telefone para
a pesquisadora Kéatia Rosa Azevedo, na Faculdade de Educacdo da UnB, no telefone (061)
981347760 ou (061)31076264 disponivel inclusive para ligacdo a cobrar. E-mail:
kati.rosa@yahoo.com.br.

Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Ciéncias
da Saude (CEP/FS) da Universidade de Brasilia. O CEP é composto por profissionais de
diferentes areas cuja funcdo e defender os interesses dos participantes da pesquisa em sua
integridade e dignidade e contribuir no desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos.
As duvidas com relacdo a assinatura do TCLE ou os direitos do participante da pesquisa
podem ser esclarecidos pelo telefone (61) 3107-1947 ou do e-mail cepfs@unb.br ou
cepfsunb@gmail.com, horario de atendimento de 10:00hs as 12:00hs e de 13:30hs as 15:30hs,
de segunda a sexta-feira. O CEP/FS se localiza na Faculdade de Ciéncias da Saude, Campus
Universitario Darcy Ribeiro, Universidade de Brasilia, Asa Norte.

Caso concorde com a participacdo de seu (a) filho (a), pedimos que assine este
documento que foi elaborado em duas vias, uma ficara com o pesquisador responsavel e a
outra com o Senhor(a).

Nome / assinatura

Pesquisador Responsavel

Nome e assinatura

Brasilia, de de
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