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Resumo

Este trabalho de conclusdo de curso (TCC) busca problematizar a minha experiéncia
de professora em contexto de educacéo inclusiva seguindo a analise dos estudos
culturais a partir da filosofia da diferenca, baseado nas leituras de SILVA (2009) e
HALL (2000). Para coleta e andlise dos dados segui a orientacdo dos estudos da
cartografia sendo guiada por COSTA (2014) e atendendo as pistas “Cartografar é
habitar um territério existencial” de Johnny Alvarez e Eduardo Passos (2009) e
“Cartografar € acompanhar processos” de Laura Pozzana de Barros e Virginia
Kastrup (2009). Apresento trechos extraidos do meu diario de campo buscando um
didlogo entre as situacdes cotidianas de sala de aula e a minha acdo enquanto
educadora, baseado num percurso de atuacdo docente referente ao primeiro
semestre de 2014, em escola de educacéo infantil na relacao de trabalho com aluno
autista. Foi possivel observar que na formacdo docente devemos estar disponiveis
para 0s encontros e que podemos buscar um novo olhar sobre o que ja estd dado
para que possamos perceber e atender as necessidades dos alunos.

Palavras-chave: Experiéncia docente; Incluséo escolar; Cartografia.
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...que a importancia de uma coisa ndo se mede com fita métrica nem com
balancas nem barémetros etc.

Que a importancia de uma coisa ha que ser medida pelo encantamento
gue a coisa produza em nés.

Manoel de Barros



1. TRAGCANDO AS LINHAS

Escrever € um caso de devir,

Sempre inacabado, sempre em via de fazer-se

E que extravasa qualquer

Matéria visivel ou vivida.

E um processo, ou seja, uma passagem de vida que
Atravessa o visivel e o vivido.

Deleuze

Meus caminhos com a inclusdo foram sendo tracados logo no primeiro
semestre do curso, assim como as linhas que constituem a minha formacao. Desde
0 inicio da graduag&o o que mais me mobilizou e despertou interesse foi a educagéo
especial e a inclusdo. Tive a oportunidade de me dedicar a area trabalhando com
bolsas de monitoria e Iniciacdo Cientifica o0 que agucou ainda mais a minha
curiosidade, vontade aprender e me dedicar as diferencas.

Para este Trabalho de Conclusdo de Curso pretendo revisitar minha
experiéncia de professora em contexto de educagéo inclusiva, apresentando trechos
extraidos do meu diario de campo, ao problematizar permanentemente a minha
acao enquanto educadora a partir de um sujeito que me desafia a pensar na minha
prépria pratica. Desta forma, busco questionar como se efetiva a formacdo docente
em préticas cotidianas de Inclusdo escolar, tendo como objetivo analisar as cenas
pedagdgicas de uma sala de aula em contexto de educacéo inclusiva.

Na primeira conversa com a minha orientadora fui surpreendida com a
sugestdo de desenvolver a pesquisa com nocbes cartograficas. Conforme a
conversa acontecia ficava cada vez mais claro de que esse era 0 caminho que
deveria ser seguido, pois atendia as necessidades da pesquisa que estava sendo
desenhada, uma vez que propde que o pesquisador esteja envolvido na pesquisa,
ndo s6 como O pesquisador, mas como um sujeito que também estd sendo
pesquisado.

O método da cartografia foi proposto por Gilles Deleuze e Félix Guattari, €
voltado para os estudos no campo da subjetividade, tem como objetivo acompanhar
0S processos e nao encontrar solugdes ou resultados fechados. Assim como nos
traz Costa (2014)



Se formos entender a cartografia enquanto metodologia, precisamos
pensar nas perguntas que ela pode nos oferecer. Ao invés de
perguntar pela esséncia das coisas, 0 cartdgrafo pergunta pelo seu
encontro com as coisas durante a pesquisa. No lugar de o que é isto
gue vejo?(pergunta que remete ao mundo das esséncias), um como
eu estou compondo com isto que vejo? Este segundo tipo de pergunta
nos direciona ao processo, entendendo o cartégrafo enquanto criador
de realidade, um compositor, aquele que com/p6e na medida em que
cartografa. (COSTA, 2014, p.70)

Seguindo as linhas que sédo desenhadas pelo meu olhar, buscando as formas
gue elas tomam, tentando uni-las de algum jeito, formando lacos, desfazendo lagos
e permitindo que a pesquisa se confunda com a minha prépria formacao.
Procurando localizar a experiéncia docente para articuld-la com as intencdes da
pesquisa, pois "ao tentar conhecer o conhecer, acabamos por nos encontrar com
nosso préprio ser" (SADE; KASTRUP, 2011, 144). Assim a cartografia mostrou-se
como a ferramenta que deve ser utilizada para mostrar o caminho que esse olhar
deve sequir e costurar as linhas que vao sendo permanentemente desenhadas.

Baseando-me nos principios da cartografia revisitei o0s registros das
atividades desenvolvidas, observacdes e consideragcdes minhas destas atividades e
arquivos das producfes dos alunos do periodo de estagio ndo curricular que realizo
em uma escola de educacao infantil. Esses registros constituiram o meu diario de
campo, onde relatei situacdes, fatos, cenas, falas, desenhos que foram surgindo
durante esse periodo. Com este material me senti mais confiante para ingressar em
uma analise dos principios da cartografia, pois existe “uma pratica preciosa para a
cartografia que é a escrita e/ou desenho em um diario de campo ou caderno de
anotagdes” (BARROS; KASTRUP, 2009, p.69). Para Barros e Kastrup

a escrita do relato ndo deve ser um mero registro de informacdes que
se julga importantes. Longe de ser um momento burocrético, sua
elaboracdo requer até mesmo um certo recolhimento, cujo objetivo &
possibilitar um retorno a experiéncia do campo para que possa entédo
falar de dentro da experiéncia e ndo de fora, ou seja, sobre a
experiéncia. (BARROS; KASTRUP, 2009, p.70-71)

Fazer uma pesquisa com bases cartograficas requer um desprendimento do
pesquisador, exige atencdo, tempo e espaco, disponibilidade em olhar e perceber o

gue esta ao seu redor e assim permitir ser tocado por essa experiéncia, “o

cartografo, de certa forma, € um amante dos acasos, ele esta disponivel aos acasos
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que seu campo lhe oferece, aos encontros imprevisiveis que se fardo no decorrer do
caminho” (COSTA, 2014, p. 70-71). Estar no territorio, perceber os movimentos dos
corpos e os efeitos que sdo produzidos faz parte da formacdo do cartografo. "A
cartografia introduz o pesquisador numa rotina singular em que ndo se separa teoria
e pratica, espacos de reflexdo e de agdo. Conhecer, agir e habitar um territério ndo
s80 mais experiéncias distantes umas das outras" (ALVAREZ; PASSOS, 2009, p.
149).

Na prética cartografica o pesquisador esta dentro da pesquisa, afetando e
sendo afetado permanentemente e atento aos processos que compdem a
subjetividade. Nesse sentido, Costa (2014), apresenta a cartografia como uma

pratica de pesquisa suja, pois,

O cartégrafo ao estar implicado no seu proprio procedimento de
pesquisa, ndo consegue (e ndo deseja) manter-se neutro e distante —
eis o sentido de sujeira aplicado a sua pratica. Ele se mistura com a
pesquisa, e isto faz parte da cartografia. A cartografia se ocupa dos
caminhos errantes, estando suscetivel & contaminacdo e variacdes
produzidas durante o proprio processo da pesquisa. A cartografia
exige do pesquisador posturas singulares. Nao coleta dados; ele os
produz. N&o julga; ele coloca em questdo as forcas que pedem
julgamento. A cartografia ocupa-se de planos moventes, de campos
que estdo em continuo movimento na medida em que o pesquisador
se movimenta. Cartografar exige como condicdo primordial estar
implicado no proprio movimento de pesquisa. A sujeira é essa mistura
necessaria.

O método cartografico, ndo apresenta regras que devem ser seguidas, em
vez disso, utiliza pistas como referéncias que “concorrem para a manutencado de
uma atitude de abertura ao que vai se produzindo e de calibragem do caminhar no
préprio caminhar no percurso da pesquisa” (PASSOS, KASTRUP e ESCOSSIA,
2009, p. 13). As pistas permitem relatar, discutir e coletivizar a experiéncia do
cartografo (KASTRUP, 2009)

Concentrei-me em duas das sete pistas que compdéem o livro “Pistas do
método da cartografia” organizado por Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da
Escoéssia. A primeira é “Cartografar é habitar um territorio existencial” de Johnny
Alvarez e Eduardo Passos (2009, p.131-149). Através dessa pista é possivel
observar que a cartografia propde uma imersdo do cartografo no campo de
pesquisa, passando a habitar um territério e que "ndo se trata de uma pesquisa
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sobre algo, mas uma pesquisa com alguém ou algo. Cartografar € sempre compor
um territorio existencial, engajando-se nele” (ALVARES e PASSOS, 2009, p.135).

Dessa forma, é preciso

considerar que o trabalho da cartografia ndo pode se fazer como
sobrevoo conceitual sobre a realidade investigada. Diferentemente, é
sempre pelo compartiihamento de um territorio existencial que sujeito
e objeto da pesquisa se relacionam e se codeterminam (ALVARES e
PASSOS, 2009, p.131).

Nesse sentido, a pesquisa apresenta-se aberta aos encontros e mostra que a
“‘implicacado do aprendiz-cartografo deve posiciona-lo sempre ao lado da experiéncia”
(ALVARES e PASSOS, 2009, p.142) e uma relagcdo de “saber com” e n&o “saber

sobre”. O “saber com” possibilita implicar-se

com o territério e aprender com o0s eventos a medida que o0s
acompanha e reconhece neles suas singularidades. Compreende de
modo encarnado que, mais importante que o evento em geral, é a
singularidade deste ou daquele evento. Ao invés de controla-los, os
aprendizes-cartégrafos agenciam-se a eles, incluindo-se em sua
paisagem, acompanhando os seus ritmos. (ALVARES e PASSOS,
2009, p.143).

Nesse processo, 0 cartografo ndo ingressa o territorio conhecendo, de
antemao, o que pretende “buscar’” e que menos do que execugao de normas
técnicas, é a disposicdo por compor com o territério que possibilita habita-lo.

A segunda pista é de Laura Pozzana de Barros e Virginia Kastrup
“Cartografar € acompanhar processos” (2009, p. 52-75). Nela as autoras trazem que
para cartografar um campo é preciso habitar um territério que até entdo, ndo se
habitava. Dessa forma “o pesquisador mantém-se no campo em contato direto com
as pessoas e seu territorio existencial” (BARROS e KASTRUP, 2009, p.56).

Estar no campo, intervir e implicar-se com ele, requer o acompanhamento de
processos. Muitas vezes “quando tem inicio uma pesquisa cujo objetivo € a
investigacdo de processos de producao de subjetividade, ja ha [...] um processo em
curso. Nessa medida, o cartoégrafo se encontra sempre na situacado paradoxal de
comegar pelo meio, entre pulsagdes” (BARROS e KASTRUP, 2009, p. 58).

A processualidade da cartografia esta implicada nos modos de pesquisar. As
pesquisas tradicionais seguem passos que Sao organizados separadamente e

seguem uma ordem sequencial. Na cartografia eles ndo se separam “o caminho da
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pesquisa cartogréafica é constituido de passos que se sucedem sem se separar e “a
processualidade esta em todos os momentos — na coleta, na analise, na discussao
dos dados e também [...] na escrita” (BARROS e KASTRUP, 2009, p. 58-59).

Dessa forma, € recomendada a manutencdo de um diario de campo, onde
possam ser relatadas, ndo apenas as informacdes objetivas, mas também as
situacOes e impressdes que sao despertadas na relagdo com o campo, “podemos
dizer que para a cartografia essas anotacdes colaboram na producédo de dados de
uma pesquisa e tém a funcdo de transformar observacdes e frases captadas na
experiéncia de campo em conhecimentos e modos de fazer” (BARROS e KASTRUP,
2009, p. 70).

Os registros selecionados para a pesquisa compreendem o primeiro semestre
de 2014, no periodo de marco a junho, com encontros diarios e duracdo de quatro
horas. A partir desses registros fiz um recorte do meu diario de campo de algumas
situacdes, cenas e desenhos que considerei importantes no ambito da discussao
proposta por esta pesquisa. Para compor o material de analise selecionei trés
desenhos, dentre 0s oito que possuia, por expressarem com mais forca o teor desse
trabalho. Serdo apresentados registros feitos em espacos de sala de aula, patio,
recreacdo e relatados a partir da minha subjetividade, do meu olhar enquanto
docente, para aquilo que mais me destacava.

No capitulo “Tragando linhas”, trago as motivagdes que me levaram a escolha
do tema, os caminhos que foram percorridos e também a importancia da cartografia
na conducao do olhar para a realizacéo desse trabalho.

No capitulo “Mapas legais: contexto do cenario nacional” apresento um breve
contexto historico a cerca da Educacdo Especial e os caminhos delineados até o
momento.

No capitulo “Filosofia da diferenga: Tencionando os padrdes instituidos pela
normalidade” traco os contornos das questdes referentes a identidade e diferenca e
0 processo da construgao social da diferenca.

No capitulo “O cenario e os encontros”, apresento a escola em que a
pesquisa aconteceu e 0s encontros com 0 meu aluno que, permanentemente me
desafiou a pensar a minha pratica pedagogica.

No capitulo “Olhar que me leva” trago para o dialogo as cenas que foram mais
significativas e que se apresentaram a mim de forma mais marcante, na minha

relacdo de professora com o meu aluno autista.
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Por fim, no ultimo capitulo “Juntando as linhas” trago algumas consideragdes
e as reflexdes a cerca da minha formacdo e experiéncia docente que me foi

proporcionado e presenteado pela presenca desse aluno tdo especial.



2. MAPAS LEGAIS: CONTEXTO DO CENARIO NACIONAL

Nos Gltimos 20 anos, a partir da Declaracdo de Salamanca?, na qual o Brasil
foi signatario, as escolas regulares passaram a receber alunos com deficiéncia que
anteriormente nao tinham acesso ao ensino nas escolas comuns. O principio que
fundamenta a Declaracdo de Salamanca € o de que toda crianca tem direito a
educacdo como meio de alcangar um nivel adequado de desenvolvimento, em que
caracteristicas individuais, habilidades e necessidades, que lhe séo particulares,
serdo respeitadas. Mas, para que isso fosse possivel foi preciso um longo processo
de tencionamento dos movimentos sociais e implicacdo de profissionais da area
para qualificar a constituicdo de politicas educacionais inclusivas, pois € através das
politicas publicas que se busca garantir os direitos dos cidaddos e reduzir as
desigualdades existentes na sociedade.

Em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, Lei n°
4.024/61aponta pela primeira vez os direitos dos “excepcionais” a educagédo e
preferencialmente dentro do sistema geral de ensino. Com a nova LBB, em 1996,
Lei n°® 9.394/96, no artigo 59, h4 a indicacdo de que os sistemas de ensino devem
assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e organizacao especificos para
atender as suas necessidades; assegurando a terminalidade especifica para
agueles que nao atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental,
em virtude de suas deficiéncias e a aceleracéo de estudos aos superdotados para a
conclusao do programa escolar.

A LBB de 96 retrata o texto da Constituicdo Federal de 1988, que em um dos
objetivos busca “promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo,
cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao” (artigo 3°, IV) e a garantia do
atendimento educacional especializado.

Em 2001, o Plano Nacional de Educacao, Lei n°® 10.172 estabelece em seus
objetivos e metas a educacéo de estudantes com deficiéncias em classes comuns.
O plano nacional segue dois marcos internacionais para a educacao inclusiva que

séo a Declaragédo de Salamanca (1994) que diz

> A Declaracdo de Salamanca foi criada a partir da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Especiais: Acesso e Qualidade, realizada pela Organiza¢do das Na¢Bes Unidas para a Educagéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em Salamanca (Espanha), em junho de 1994, tendo como objetivo as
discussBes sobre a atencdo educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais.
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gue escolas  deveriam acomodar todas as  criancas
independentemente de suas condic¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linglisticas ou outras. Aquelas deveriam incluir criancas
deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas
de origem remota ou de populacdo ndbmade, criangas pertencentes a
minorias linglisticas, étnicas ou culturais, e criancas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados.

e a Convencédo da Guatemala (1999) na qual

afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo
como discriminacdo com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou
exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos
humanos e de suas liberdades fundamentais. (BRASIL, 2008, p.09)

Em 1989, a aprovacédo da Lei n® 7.853 determinou a obrigatoriedade de
matriculas de alunos com deficiéncias em estabelecimentos publicos ou particulares
oficiais. A Politica de Educacédo Especial na Perspectiva Inclusiva, de janeiro de
2008, apresenta uma nova visao do processo escolar de pessoas com deficiéncia,
altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento e

tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educacdo especial desde a educacao infantil até a
educacao superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacédo para a incluséo;
participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetdnica,
nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicagfes e informacgéo; e
articulagdo  intersetorial na  implementacdo das  politicas
publicas.(BRASIL, 2008,p.14)

O texto orientador da Politica de Educacdo Especial no Contexto da
Educacao Inclusiva vincula a sua efetivagdo a mudanca estrutural e cultural da
escola. A escola deveria ser o local da Diferenca, em que o aluno seja estimulado a
se manifestar das mais diferentes maneiras, segundo suas ideias, experiéncias,
sentimentos e conforme a situacdo que se apresenta possa interagir com outros
colegas e compartilhar sua vivencia de mundo. Dessa forma o aluno passara a ser

centro do processo e o professor que vai mediar, que vai guiar esse aluno.
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Para isso, o0 professor precisa buscar sua formacéo e essa formacao se dara
na acdo. A formagdo ndo se efetiva apenas na teoria, mas também no trabalho
diario com a diferenca, e € com as criancas em sala de aula, que esse professor, vai
poder entender como as diferencas se manifestam e tera que desenvolver
estratégias e buscar ajuda para conseguir trabalhar as situacdes cotidianas e
desafiadoras de uma sala de aula.

O novo Plano Nacional de Educacédo (PNE) entrou em vigor em junho de
2014 e estabelece diretrizes, metas, estratégias educacionais para os préximos 10
anos da educacéo brasileira. A partir do momento em que o PNE passou a valer,
todos os planos estaduais e municipais devem ser criados ou adaptados conforme
as diretrizes e metas estabelecidas por ele.

As 20 metas tracadas no PNE, abrangem desde a educacao infantil até o
ensino superior, dando atencdo as melhorias da taxa de escolaridade, formacéo e
plano de carreira dos professores, financiamento da educacdo e a educacgao
especial. A meta 4 fala especificamente da Educacdo Especial, e trata da reducao

das desigualdades e a valorizacdo da diversidade, diz que

Toda a populagéo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo deve ter
acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, de preferéncia na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos
ou conveniados.

Neste sentido, h4 uma potencialidade de marcos legais promovendo a criacao e
recriacdo de espacos educacionais inclusivos, formacdes docentes e
reconhecimento da diferenca. E preciso que os sistemas educacionais incorporem
outras praticas e que as barreiras atitudinais sejam as primeiras a serem

derrubadas.



3. FILOSOFIA DA DIFERENCA: TENCIONANDO OS PADROES INSTITUIDOS
PELA NORMALIDADE

A garantia da matricula na escola comum para todos os alunos € um direito
constitucional, mas ele por si s6 ndo basta, é preciso pensar com seriedade em uma
efetiva inclusdo. Para que isso possa acontecer é necessaria uma transformacéo na
sociedade, com a quebra das barreiras atitudinais, adequacdes arquitetbnicas e
também investimento na formacgao de professores. Conforme a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008) pensar em
educacdo inclusiva implica em “uma mudancga estrutural e cultural da escola”
possibilitando assim um ensino significativo para todos os alunos.

Apesar de hoje, a educacédo especial, estar vivendo um momento de grandes
avancos quanto as politicas publicas pensadas para que se efetive uma educacao
de qualidade, ainda temos um longo caminho para percorrer e as necessidades
sejam atendidas e uma educacéo significativa possa estar disponivel para todos os
alunos. Atualmente o grande desafio que encontramos é fazer cumprir a legislacéo
em vigor, garantindo aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ingresso, permanéncia e aprendizagem na
escola.

Atualmente, nas escolas, as discussdes acerca da construcdo da identidade e
da diferenca tem como foco principal os processos de interacdo e de respeito as
diferencas, buscando o fortalecimento do dialogo, o consenso entre grupos e o
reconhecimento da diversidade. Entretanto, as questfes relativas a diferenca e
identidade séo produtos da cultura e da sociedade, e por isso devem ser discutidas
e problematizadas e ndo podem ser restringidas ao respeito e a uma simples
“aceitacao” do outro.

Os sujeitos sao constituidos ndo de uma, mas por diversas identidades, como
raca, género, nacionalidade, religido. E essas identidades sdo méveis, transformam-
se conforme os sujeitos sofrem a acdo do meio e da cultura que estao inseridos,
assim como a sociedade. Frequentemente passamos por processos sociais que
tentam fixar uma identidade em detrimento de outra, significa querer afirmar que
uma possui maior validade sobre a outra. O outro que fica estabelecido nesse meio
cultural é aquele tido como a diferenca ou o diferente, para Hall (2000) a identidade

s6 pode ser compreendida se relacionada diretamente com a producao da diferenca.
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A diferenca € produzida culturalmente e manifesta-se nos processos de construgéo
da identidade. A identidade se constitui a partir da diferenca e do contraste do outro
e 0 sujeito é uma producéo social e cultural.

O processo de criacdo da identidade e da diferenca depende do modo como
as sociedades produzem e classificam suas preferencias seus modos de afirmagéao
e de marcacao de determinada identidade, como afirma Silva (2009):

Dividir o mundo social entre “nés” e “eles” significa classificar: O
processo de classificacdo é central na vida social. Eles pode ser
entendido como um ato de significacdo pelo qual dividimos e
ordenamos 0 mundo social em grupos, em classes. A identidade e a
diferenca estdo estreitamente relacionadas as formas pelas quais a
sociedade produz e utiliza classificagbes. As classificagcbes sao
sempre feitas a partir do ponto de vista da identidade. Isto €&, as
classes nas quais o mundo social é dividido ndo sdo simples
agrupamentos simétricos. Dividir e classificar significa, neste caso,
também hierarquizar. Deter o privilégio de classificar significa também
deter o privilégio de atribuir diferentes valores aos grupos assim
classificados. (SILVA, 2009, p.82)

O que difere uma identidade da outra, normalmente, aparecem marcadas por
oposi¢cdes binarias. Podemos encontrar varios exemplos dessas oposicbes no
sistema de classificacédo social, como ser homem ou mulher, o bem e o mal, o rico e
0 pobre. E em todos 0s casos pode-se perceber a valorizacdo de um em razéo de
outro, uma relacdo de poder que mostra o que € valido e o que nao é, ou o0 que

serve e 0 que nao serve, conforme Silva (2009):

“‘Né6s” e “eles”, por exemplo, constitui uma tipica oposi¢ao binaria: ndo
€ preciso dizer qual termo é, aqui, privilegiado. As relacdes de
diferenca e identidade ordenam-se, todas, em torno de oposicdes
binarias: masculino/feminino, branco/negro,
heterossexual/lhomossexual. Questionar a identidade e a diferenga
como relacbes de poder significa problematizar os binarismos em
torno dos quais elas se organizam. (SILVA, 2009, p. 83)

As relacbes de poder que produzem as diferencas nas escolas tentam
homogeneizar a educagdo para que todos aprendam da mesma forma e também
sejam avaliados igualmente, ndo permitindo que cada aluno possua a sua
individualidade e subjetividade. Os alunos incluidos tem feito com que as escolas
repensem suas formas de ensinar e de agir frente as diferencas. A inclusédo faz com

gue a escola reveja as formas como os alunos estdo aprendendo, pois nédo se limita
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apenas aqueles com alguma deficiéncia ou dificuldade de aprendizado, mas
abrange todos os demais no processo de ensino aprendizagem.



4. O CENARIO E OS ENCONTROS

4.1 A Escola

Este trabalho foi realizado em uma escola montessoriana de educacéo
infantil, da rede particular do municipio de Porto Alegre, que ha 36 anos atende
criancas de 0 a 6 anos de idade. Atualmente, a escola possui 14 turmas, com um
total de 230 criancas. Todas as salas de aula e demais espagos da escola séo
pensados para atender as necessidades das criancas. O mobiliario € adequado ao
tamanho das criancas para que possam explorar melhor os ambientes, dando-lhes
oportunidades de escolher com maior liberdade o trabalho que desejam realizar,
desenvolvendo assim maior autonomia.

Nos documentos legais da escola ndo ha referéncia as questdes da incluséo,
o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) esta em processo de reformulacédo, no entanto
a escola tem como uma pratica pedagoégica acolher as diferencas, que é favorecida
pela Metodologia Montessoriana que foi construida a partir do estudo da crianca
com deficiéncia e passou a buscar uma ampliacdo da sua proposta pedagdgica para
atender também criangas tidas como “normais”. Montessori acreditava que toda

crianca poderia aprender:

[...] conforme a referida autora, partindo do trabalho desenvolvido com
criancas deficientes, Montessori elaborou o pressuposto de que existe
entre as criangas consideradas normais e aquelas com deficiéncia,
uma semelhanca de comportamentos e respostas. A diferenca centra-
se nos momentos e ritmos diferentes, sendo que ambas tém, de
acordo com as premissas dessa estudiosa, a possibilidade de
aprender e de se desenvolver. (TEZZARI, 2009, p.129)

A metodologia apresenta muitos fatores que podem ser considerados atuais e
facilitadores no processo inclusivo. Apresenta uma filosofia de respeito as diferencas
de cada crianca, a aprendizagem € vista como um processo, e a avaliacao € feita
diariamente através das observacgfes do professor. O planejamento € feito conforme
as limitacdes dos alunos e visa 0 seu pleno desenvolvimento. O professor, nesse
método, ndo aparece como uma figura central, mas sim como um mediador e “atua
tanto como auxiliar da aprendizagem quanto como facilitador da cooperagao”
(GOMES, 2006, p.28).
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A avaliagéo é processual, continua e faz parte de todos os momentos da sala
de aula. O professor deve registrar em seu diario 0 que a crianca est4 aprendendo,
as atividades que mais lhes despertam interesse, aguelas que menos trabalham e
as que encontra maior dificuldade. Através desses registros o professor podera
acompanhar o progresso de cada um, assim como saberd quais as necessidades
especificas que devem ser abordadas com seus educandos e elaborar um
planejamento pensado para atender essas especificidades. Para Montessori, “0s
conhecimentos que se aplicam em sala de aula devem fundamentar-se na
observacdo e na experimentacdo, especialmente no estudo individual de cada
educando, tendo como foco a crianga em sua livre manifestacédo” (ANTUNES, 2005,
p.30).

Os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades, no método montessoriano, realizam os seus trabalhos juntamente com
os demais alunos, uma vez que a metodologia leva em conta que cada crianca é
Gnica e possui a sua propria maneira de aprender. Dessa forma as questbes de
diferencas individuais, formas de aprendizagens e ritmos de cada um ja estédo
contemplados pelo método.

Os materiais confeccionados por Maria Montessori sdo concretos, 0 que
possibilita a manipulacdo das pecas e desenvolvendo a educacdo dos sentidos, a
educadora “defendia que o caminho do intelecto passa pelas maos, porque é por
meio do movimento e do toque que as crian¢as exploram e decodificam o mundo ao
seu redor” (FERRARI, 2008, p.32). Esses materiais sdo manipulados e explorados
pelas criangas, normalmente, em “tapetes” que servem para delimitar o espago de
trabalho e permitem que elas utilizem esse local com liberdade e autonomia. A

utilizacado do material montessoriano:

Por um lado, favorece o desenvolvimento interno da crianga:
especificamente, a preparacdo que deve preceder a estruturacao de
cada funcdo do ego. Por outro lado, ele ajuda a crianca a adquirir
novas perspectivas na sua exploracdo do mundo objetivo. A crianca
toma consciéncia de certas qualidades dos objetos, suas
interrelagbes, a existéncia dos principios diferenciacdo entre as
categorias, sequencias organizacionais, e técnicas especiais para o
manuseio dos objetos. Ele desafia a inteligéncia da crianga, a qual
mostra-se primeiro intrigada, e depois, completamente absorvida. A
cada descoberta, acende-se na crianga uma centelha de “insight” que
a leva a repetir interminavelmente o exercicio que o havia provocado,
e mesmo depois de dominar completamente este conhecimento, ela
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continua a aplica-lo no manuseio de todo o tipo de objetos. O material
ndo transmite a crianca conhecimentos prontos. Em lugar disso, ele
torna possivel que elas reorganizem seu conhecimento de acordo com
novos principios, 0 que aumenta sua capacidade de aprender. Pelo
fato do material servir a esse proposito, Montessori referia-se a ele
como “abstragdes materializadas”. (MONTESSORI JR, p.39-40)

Para que haja a inclusdo, € necessario que se pense em atender a
diversidade da sala de aula, elaboracdo de um planejamento que contemple essas
diferencas, o respeito aos tempos e limites de cada um dos alunos. Dessa forma o
método montessoriano pode favorecer muitas criangcas terem suas necessidades
atendidas.

Apesar de hoje, a educacédo especial, estar vivendo um momento privilegiado
quanto as politicas publicas pensadas para que se efetive uma educacdo de
qualidade, ainda temos um longo caminho para percorrer e as necessidades sejam
atendidas e uma educacao significativa possa estar disponivel para todos os alunos.
Atualmente o grande desafio que encontramos é fazer cumprir a legislacdo em vigor,
garantindo aos alunos com necessidades educacionais especiais ingresso,

permanéncia e aprendizagem na escola.

4.2 O Encontro...

Estar na escola proporciona o contato com a realidade escolar, com as
dificuldades cotidianas da educac&o e com as caréncias individuais de cada aluno. E
nesse momento que colocamos em pratica as reflexdes e as correntes tedricas de
um lado, e de outro a realidade.

E foi assim, na sala de aula, no meu primeiro dia com aquela turma que
aconteceu 0 meu primeiro encontro com o Eduardo®. Ele chegou na sala
acompanhado por sua mae, antes de sair ela disse: “que este seja um ano de muito
carinho”. Em um primeiro momento, vi aquela fala somente como a de uma mae

preocupada com o seu filho, depois percebi que esta ndo era simplesmente uma

* Eduardo foi rebatizado para este trabalho pelo meu filho de 7 anos. Ao mostrar uma foto perguntei
qual poderia ser o seu nome e imediatamente recebeu o nome de Eduardo, escolhido entdo o nome
ficticio para o sujeito presente desta pesquisa. Desta forma, matem-se o sigilo ético sobre os dados
de identificacdo do aluno envolvido na pesquisa.
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fala, era o retrato do que esse aluno tinha em casa e que deveria ser espelhado na
escola.

Nesse primeiro encontro, e nos demais dias que se sucederam nada fez com
gue eu percebesse que havia uma questdo marcada de aprendizagem, apenas uma
certa timidez, que pensei ser fazer parte de sua personalidade. O comportamento
dele era como dos demais alunos, fazia as atividades que eram propostas sem
aparente dificuldade e sem precisar de frequentes intervencdes da professora.

Pouco tempo apds o inicio das aulas, a mae do Eduardo procurou a
professora titular para ver a possibilidade de ela vir a fazer um curso sobre autismo.
A partir dessa manifestacédo da mée, conversei com a professora que confirmou que
ele tinha uma indicacdo de espectro autista, porém, ainda em processo de
avaliacdo. Comecei a dirigir o0 meu olhar e prestar mais atencdo em algumas cenas
e situagcdes que envolviam Eduardo e na minha agéo enquanto educadora a partir de
um sujeito que me desafia a pensar a minha propria pratica.

A partir de entdo a minha relacdo com ele e as reflexdes a cerca da minha
acao enquanto educadora formam mudando. Percebi que muitas das situacfes que
aconteciam com ele iam me interpelando e me levando por caminhos que ndo sabia
bem quais seriam, entretanto, permiti que o meu olhar fosse sendo guiado, dando a
oportunidade para que 0S encontros acontecessem, a experiéncia fosse me
atravessando e que as dobras fossem sendo produzidas (COSTA, 2014).

Esse olhar direcionado para o Eduardo fez com que a minha experiéncia e
convivio com ele fosse recheado de momentos que me marcaram, que me tocaram,
e como diz Larrosa (2002, p. 21) “A experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos

acontece, o0 que nos toca. Nao o que se passa, nao o que acontece, ou o que toca.”



5. OLHAR QUE ME LEVA

Este foi um ano de bons encontros, além do Eduardo tive o encontro com o
professor Luciano Bedin da Costa e com o poeta Manoel de Barros. Foi em uma
aula da disciplina Psicologia da Educacdo: A Educacédo E Suas Instituicdes, com o
professor Luciano Bedin da Costa que fui apresentada a simplicidade e leveza da
poesia de Manoel de Barros e é a ele que dedico o jeito de olhar para as cenas que
serdo apresentadas nesse capitulo. Antes da descricdo de cada uma das cenas
trago excertos do livro “O livro das Ignorangas” de Manoel de Barros.

Antes iniciar os relatos das cenas e historias que foram marcantes, no periodo

s

em que ocorreram 0S registros, € importante destacar o quanto essa tematica &
desafiadora. E como “percorrer caminhos nem sempre equipados com mapas nas
maos, é falar e ouvir uma outra linguagem, é criar oportunidades de troca e espaco

para 0s nossos saberes e ignorancia.” (BOSA, 2002, p.37)

5.1 “O Eduardo nao fala”

No descomeco era o verbo.

SO depois é que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comeco, la
onde a crianga diz: Eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo
funciona para cor, mas para som.

Entdo se a crianca muda a funcéo de um
verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz
de fazer nascimentos -

O verbo tem que pegar delirio.

As criangas estavam em roda conversando com a professora e sendo questionados
sobre o final de semana, o que tinham feito nesses dias... Um a um eles foram
falando e contando de seus passeios e brincadeiras. Entdo, chegou a vez do
Eduardo relatar para os colegas o que tinha feito nesses dias. A professora
perguntou: “Eduardo o que vocé fez no final de semana?”. Ele ndo respondeu! A
professora questionou novamente estimulando-o a falar, mas ele ndo disse nada.
Foi quando um colega que aguardava para contar a sua historia, disse: “O Eduardo
néo fala?”
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Dentre a triade de comprometimentos caracteristicas do autismo (linguagem,
comunicacao, social imaginacdo) (BOSA 2002,p.29 apud WING e GOULD, 1979), a
linguagem é uma das areas que frequentemente apresenta-se mais afetada em
criancas autistas o que acarreta uma maior dificuldade de comunicacdo, mas é
“fundamental esclarecer que a linguagem néao se restringe a fala, que é apenas uma
de suas formas de expressdao” BAPTISTA, BOSA, 2002,p.14).

E importante observar que o Eduardo fala! [grifo meu]. Ainda que em
muitos momentos essa fala apresente a ecololia, "que € um fendbmeno de linguagem
[...] que consiste na repeticdo da fala de outra pessoa, exatamente como ela é
ouvida pela crianca. Muitas vezes, essa repeticdo se da com a mesma entonacao,
com a mesma inflexao que foi proferida” (RIBEIRO, 2005,p.25-26). Esse fendmeno &
observado, principalmente, nos momentos de brincadeira livre com os amigos, onde
eles conversam e emprestam sua voz aos personagem que estdo na brincadeira.
Nessas situactes é possivel ouvir o Eduardo imitando a fala de outras criangas, mas
também ouvir a sua propria fala sendo impressa na brincadeira.

Falar ndo consiste apenas em passar informacdo. A fala é carregada de
elementos subjetivos Para falar € necesséario que a crianca entenda o que esta
sendo questionado e qual a finalidade dessa fala, muitas vezes para as criancas
com autismo o sentido dessa comunicacdo ndo € clara e isso pode reter a crianca
impedindo que ela fale.

De acordo com Bosa (2002), muitas vezes a auséncia de respostas das
criancas com autismo, deve-se a falta de compreensao do que esta sendo exigido
dela, o que nao significa que uma atitude de isolamento e recusa seja proposital.
Dessa forma, julgar que a crianca é alheia ao seu meio exterior restringe a
motivagao para investir no seu potencial de interacgéo.

z

A oportunidade de interagdo com pares é a base para o seu
desenvolvimento, como para o de qualquer outra crianca. Desse
modo, acredita-se que a convivéncia compartilhada da crianga com
autismo na escola, a partir da sua inclusdo no ensino comum, possa
oportunizar 0s contatos sociais e favorecer ndao s6 0 seu
desenvolvimento, mas o das outras criancgas, na medida em que estas
tltimas convivam e aprendam com as diferencas. (CAMARGO, 2007,
p.69)

Dessa forma, ndo é possivel julgar que a crianga com autismo seja ausente

do mundo e das situacbes que acontecem ao seu redor, tal julgamento pode
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restringir a motivacao para se investir na sua capacidade de interacdo e nos meios

de intervencgéo.

5.2 Fora de cena

O mundo meu é pequeno, Senhor.

Tem um rio e um pouco de arvores.

Nossa casa foi feita de costas para o rio.

Formigas recortam roseiras da avo.

Nos fundos do quintal h4& um menino e suas latas
maravilhosas .

Seu olho exagera o azul.

Todas as coisas deste lugar ja estdo comprometidas
com aves.

Aqui, se o horizonte enrubesce um pouco, 0s besouros pensam que estao no incéndio.
Quando o rio estd comecando um peixe,

Ele me coisa

Ele me ra

Ele me arvore .

De tarde um velho tocara sua flauta para inverter

0S 0Casos.

O momento preferido das criancas na escola, certamente, € a hora do patio e a
principal brincadeira dos meninos € o futebol. Nesse dia observo o jogo, os
meninos e o Eduardo. Eles jogam, o Eduardo também entra em campo, mas na
maior parte do tempo opta por sair e brincar sozinho. E ali ele fica...
acompanhando o jogo, jogando com os olhos e com a cabeca. Posso ouvi-lo
narrando e comemorando.

Apesar de, naquele momento, ndo estar interagindo diretamente com 0s
meninos que jogavam futebol ndo € possivel dizer que ele ndo estava brincando
junto com eles, “mesmo quando uma crianga parece atuar sozinha, sempre esta
consciente da presenca dos outros, sejam estes adultos ou criancas” (ZORTEA,
2011, p. 150).

Julgar que a crianca realmente fica alheia restringe a motivacao para
aproximar-se dela e investir no seu potencial para “registrar” o que
ocorre ao seu redor. Eis por que é tdo importante que a crianga
conviva com outras com desenvolvimento tipico, ainda que se esquive
delas. (BOSA, 2002, p. 36)

Ele brincava proximo aos colegas, mas era como se estivesse jogando junto,

no mesmo time e integrado com tudo que acontecia dentro da quadra. Estar ali, do
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lado de fora, observando nao significa que ele estivesse alheio ao que acontecia,
pois as linhas que delimitam o jogo ndo eram visiveis naquele momento e apesar de
estar fora, ele jogava dentro.

Nas brincadeiras, as operacfes e as acdes da crianca Sao sempre sociais e
reais, e nelas a crianga assimila a realidade humana, levando em conta a cultura do
seu grupo. O brinquedo preenche uma necessidade, onde a imaginacdo e a
atividade criadora sdo constituidoras de regras de convivio com a realidade. As
atividades infantis ndo se esgotam na mera reproducdo daquilo que as criancas
experimentam na vida diaria, isso porque as criangcas quando brincam reelaboram
situagcbes passadas criativamente, combinando-as e construindo novas
possibilidades de interpretacdo e representacdo do real, de acordo com suas
necessidades.

No brinquedo a crianca reconstri sua historia, distribui papéis sociais e
desenvolve regras de comportamento que lhe sdo significativas. Esta significacéo de
fatos reais se efetua conforme o processo de mediacdo na relacdo meio - sujeito -
meio. A crianca lida com a sua realidade interior e sua traducéo livre da realidade

exterior.

5.3 Entrando em cena com 0 amigo

As coisas ndo querem mais ser vistas por
pessoas razoaveis:

Elas desejam ser olhadas de azul -

Que nem uma crianca que vocé olha de ave.

Em um momento de trabalho com desenho, pedi que o Eduardo desenhasse
0 que ele mais gostava na escola. Ele ficou me olhando sem desenhar. Entéao
tentei explicar um pouco mais o que desejava que ele fizesse. Falei em diversas
situacOes, brincadeiras e ele continuava com o lapis ha mao. Foi quando falei de
um amigo, que percebi o brilho nos olhos, entdo sugeri que desenhasse esse
amigo. O desenho foi muito significativo, eles estdo de méos dadas! E assim que
sinto que deve ser a inclusdo, as maos dadas, o apoio, o afeto se mostram

fundamentais nesse processo.
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Nesse dia foi proposto um desenho livre, porem, Eduardo ficou na frente do
papel e ndo conseguia desenhar. Algumas intervencdes foram feitas, como por
exemplo, a sugestdo de que desenhasse um local da escola que mais gostava, a
professora ou entao o “melhor amigo” dele na escola, mas sempre com o intuito de
motiva-lo a desenhar e ndo como uma imposicao. Através dessas intervencgdes ele
chegou a figura representando ele e o amigo de mé&os dadas. Essa representagéo
foi bastante significativa, principalmente pela manifestagdo de aceitacdo que
aconteceu quando foi proposto esse desenho e também pela representacdo deles

de maos dadas.
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Logo nos primeiros dias de aula foi possivel perceber o vinculo e a amizade
entre Eduardo e o amigo. Em muitos momentos € possivel perceber que eles
“andam de maos dadas”, seja em momentos de sala de aula ou de patio, eles estédo
juntos compartilhando as atividades e brincadeiras, “ter um amigo com quem se
desenvolve acdes comuns pode ser visto como uma base para a sua inclusdo na
organizagao social do grupo.” (ZORTEA, 2011 apud FERREIRA, 2004, p.142)

A escola apresenta-se como o local ideal para as criancas fortalecerem
vinculos e fazerem amigos, pois é lA que se encontram todos dias, partilham
brincadeiras e experiéncias e conforme afirma Derrida (2003) qualquer um pode
tornar-se menos estrangeiro se partilhar comigo uma cultura.

Fica evidente que a inclusdo € necessaria e que 0s sujeitos envolvidos
apresentam melhores condicbes de desenvolvimento no momento em que tem a
possibilidade de convivio com outras criancas, quando recebem o suporte
necessario para o seu desenvolvimento e, acima de tudo isso, interagindo com as
demais criancas de forma natural, afinal o “tempo de nossas vidas esta constituido
por nossa experiéncia. Porque a experiéncia é sempre nossa experiéncia’
(LAROSSA, 1996, p. 468) assim, sdo essas vivencias que constituem personalidade
de cada uma dessas criangas.

5.4 Estar S6

O rio que fazia uma volta atras de nossa casa
era a imagem de um vidro mole que fazia uma
volta atras de casa.

Passou um homem depois e disse: Essa volta
que o rio faz por tras de sua casa se chama
enseada.

N&o era mais a imagem de uma cobra de vidro
gue fazia uma volta atras de casa.

Era uma enseada.

Acho que o nome empobreceu a imagem.
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Diariamente as mesas da sala de aula sdo organizadas de modo a ficarem
preparados espacos onde as criancas encontram atividades dirigidas e livres.
Quando Eduardo senta na mesa para fazer um desenho, observo que esses
desenhos sempre sdo a representagcao de figuras humanas e na maioria das vezes
figura de um menino sozinho no meio do papel (isso quando ndo existe nenhuma

mediacao ou intervencao).
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Estes desenhos foram feitos em momentos distintos e, diferente do anterior,
ndo teve nenhuma intervencado de minha parte ou até mesmo participacdo de outro
colega. Ele sentou na mesa que estava preparada para o desenho livre e fez a sua
producdo. Apesar de representar-se sozinho, Eduardo busca permanentemente a
companhia dos colegas, seja hos momentos de patio ou de sala de aula ele nunca
esta sozinho.

A dificuldade de relacionamento interpessoal é um dos marcadores
significativos do autismo, que se mostra permanente desde o inicio da vida e que
pode evidenciar-se através de comportamentos nao-verbais, de dificuldades de
manter o contato visual, expresséo facial, posturas e linguagens corporais, e de
estabelecer relacionamento com seus pares (DSM-IV-TR., 2002).

Conforme Camargo e Bosa (2009, p. 67)

o desenvolvimento social de algumas criangas ja se encontra em risco
desde os primeiros anos de vida, sendo o0 autismo o protétipo desses
casos. Nesse sentido, a escola possui papel fundamental nos
esforcdes para ultrapassar os déficits sociais dessas criancas, ao
possibilitar o alargamento progressivo das experiéncias socializadoras,
permitindo o0 desenvolvimento de novos conhecimentos e
comportamentos.

E na escola que as criancas estabelecem trocas de experiéncias, solucionam
conflitos e desenvolvem as habilidades de relacionamento com seus pares, dessa

forma o convivio e

a interacdo com outras criancas da mesma faixa etaria proporciona
contextos sociais que permitem vivenciar experiéncias que déo origem
a troca de ideias, de papéis e de compartilhamentos de atividades que
exigem negociacdo interpessoal e discussdo para a resolucdo de
conflitos (CAMARGO; BOSA, 2009, p 66)

Dessa forma a escola apresenta-se como o local que ira propiciar que essas

trocas tdo necessarias acontecam, buscar que se estabelecam vinculos e

proporcionar as criangas com autismo oportunidades de conviver com
outras da mesma faixa etaria possibilita o estimulo as suas
capacidades interativas, impedindo o isolamento continuo. Além disso
subjacente ao conceito de competéncia social estd a no¢do de que as
habilidades sociais sdo passiveis de serem adquiridas pelas trocas
gue acontecem no processo de aprendizagem social. Entretanto, esse
processo requer respeito as singularidades de cada crianga. Diante
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dessas consideracbes, fica evidente que criangas com
desenvolvimento tipico fornecem, entre outros aspectos, modelos de
interacdo para as criancas com autismo, ainda que a compreensao
social dessas Ultimas seja mais dificil. A oportunidade de interacéo
com 0s pares é a base para o seu desenvolvimento, como para
gualquer outra crianca. Desse modo, acredita-se que a convivéncia
compartilhada da crianga com autismo na escola, a partir da sua
inclusdo no ensino comum, possa oportunizar 0s contatos sociais e
favorecer ndo s6 o seu desenvolvimento, mas o das outras criangas,
na medida em que estas Udltimas convivam e aprendam com as
diferencas (CAMARGO; BOSA, 2009, p 69-69).

5.5 Quebrando a cabeca

Passa um galho de pau movido a borboletas:
Com elas celebro meu 6rgao de ver.

Inclino a fala para uma oracao .

Tem um cheiro de malva esta manha.

H&o de nascer tomilhos em meus sinos.
(Existe um tom de mim no anteceder?)

N&o tenho mecanismos para santo .

Palavra que eu uso me inclui nela.

Este horizonte usa um tom de paz.

Aqui a aranha néo denigre o orvalho.

Ha alguns dias observo o Eduardo pegar um quebra-cabeca e tentar
montar. Ele busca as pecas pelas cores, tenta 0os encaixes, mas o0 seu grande
aliado € a concentracdo. Hoje pude perceber a satisfagdo dele por ter conseguido
concluir. Confesso que também fiquei muito feliz! Inicialmente a minha vontade era
de ajudar, interceder, mas ao contrario disso optei por acompanhar esse processo

e permitir que ele se desafiasse. Acredito que essa tenha sido a melhor escolha.
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Eduardo escolheu montar o quebra cabegcas como um desafio assumido,
segui observando as estratégias que utilizava para concluir a atividade, inicialmente
ele ndo conseguia finaliza-la pois as pecas eram em grande quantidade e néo
possuia a imagem do deveria ser montado. Assim como nos traz Philippe Meirieu
(2005), “toda a aprendizagem depende de assumir um risco, de fazer uma aposta
em um futuro sempre incerto” (p 90).

Demonstrou bastante habilidade e capacidade de concentracdo enquanto
manipulava as pecas buscando seus encaixes usando como estratégias as cores, as
formas e as figuras que iam sendo formadas. E assim ele manipulou esse quebra-
cabeca por alguns dias até conseguir completar a montagem. Depois de ter
alcancado o seu objetivo, passou a repeti-lo com uma certa frequéncia e esse
guebra-cabeca tornou-se um objeto capaz de preencher boa parte de suas
brincadeiras diarias pois conferia a ele “uma sensagéao gratificante de onipoténcia e
controle. (BOSA, 2002, p. 24).
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Essa atividade serviu para demonstrar que ele, inicialmente, ndo apresenta
dificuldade nas habilidades visuomotoras (capacidade de controlar o0 movimento da
mao guiado pela visdo), podendo estar acima do esperado para o desenvolvimento

da sua idade, assim como apresentada Bosa (2002)

Um exemplo é o desenvolvimento superior de algumas criangas com
autismo em tarefas de encaixe de figuras geométricas, em relacdo a
criancas com desenvolvimento “normal”’, da mesma idade, ou na
montagem de quebra cabecas, que pode ser executado pelo “avesso”
(desprezando a figura e guiando-se apenas pela forma das pecas).

(p.32)

Em muitos momentos poderia ter negado a ele algum tipo de atividade por
achar que naquele momento ele ndo conseguiria realiza-la e oferecer um outro
material que certamente néo teria tanta dificuldade, entretanto, acredito que o néo
podemos negar que as criancas experimentem o novo e assim, busquem 0 seu

conhecimento. Acredito que

tomar a crianga “como ela é”; significa, simplesmente, recusar-se a
abandona-la. Mas nao significa, de modo nenhum, “deixar a crianga
onde estd”, nao significa absolutamente “colocar-se no seu nivel’
abstendo-se de ajuda-la a avangar. “Colocar-se ao seu alcance”
significa, ao contrario, apoiar-se naquilo que ela ja sebe fazer para
engrenar novas competéncias e novas capacidades a partir do que
esta dado (MEIRIEU, 2005, p.97).

A decisdo de apenas observar as escolhas dele e os caminhos por onde estava
sendo levado, permitiu que ele se submetesse ao erro e também pudesse corrigir, buscando
outros meios e confirmando que “aprender € fazer alguma coisa que ndo se sabe
fazendo.” (MEIRIEU, 2005, p.90).

5.6 “Quer ir ao banheiro?”

Espremida de garcas vai a tarde.

O dia esta celeste de garrinchas.

A cor de uma esperanca me garrincha.
Engastado em meu verbo esta seu ninho.

O ninho esta febril de epifanias.

(Com a minha fala desnaturo os passaros?).
Um tordo atrasa o amanhecer em mim.
Quero haver a umidez de uma fala de ra.
Quero enxergar as coisas sem feitio.

Minha voz inaugura 0s sussurros.
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Hoje percebi, novamente, o Eduardo inquieto, balancando o corpo e
apertando a calca. Perguntei se ele gostaria de ir ao banheiro. Ele me olha, e

prontamente, com os olhos e a cabeca, responde que sim.

Eduardo se utiliza de muitas formas de “falar” para transmitir o que deseja, ele
fala com os com os olhos, com a cabec¢a, com o corpo e também com a voz,
buscando assim a “possibilidade de comunicagdo por meio de um cddigo que
permita a expressao de necessidades e vontades (ir ao banheiro, sair para o parque,
solicitar comida, etc.)” (BAPTISTA, 2002, p.137). Mas € no momento de ir ao
banheiro que ele faz uso de quase todas as linguagens para expressar essa
necessidade e € em uma situagdo como essa que “um olhar mais cuidadoso e uma
escuta atenta permitem-nos descobrir o grande esforco que as criancas parecem
desprender para langcar méo de ferramentas que as ajudem a ser compreendidas’
(BOSA, 2002, p.34-35).

Sao raras as situacdes em que ele consegue sustentar o olhar, seja com
crianca ou adulto, mas nesses momentos em que ele precisa que suas
necessidades sejam atendidas que é possivel perceber o seu olhar, ainda que
breve, pois logo ele escapa e tal situacdo se reforca nos estudos de Bosa (2002)

que diz que as

observacdes minuciosas de criangcas autistas [...] mostram que o0s
olhares sdo mais frequentes do que se imagina. O que ocorre € que
sdo breves e, por isso, muitas vezes imperceptiveis. Na verdade, a
frequéncia do olhar muda com o contexto, e esse € mais comum e
tende a ser mais longo naquelas situagfes em que a crianca necessita
da assisténcia do adulto. Nesse caso as teorias sociocognitivas
ajudam a compreender a pouca frequéncia do olhar: ndo olham
porque ndo sabem a funcdo comunicativa do olhar para compartilhar
experiéncias com as pessoas. (p.34-35).

5.7 Devagar...

Este ermo ndo tem nem cachorro de noite.
E tudo t&o repleto de nadeiras.

S0 escuto as paisagens ha mil anos.
Chegam aromas de amanha em mim.
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S6 penso coisas com efeitos de antes.
Nas minhas memdrias enterradas

Vao achar muitas conchas ressoando. . .
Seria o0 areal de um mar extinto

Este lugar onde se encostam cagados?
Deste lado de mim parou o limo

E de outro lado uma andorinha benta.
Eu sou beato nesse passarinho.

Eduardo estava indo embora e eu 0 acompanhava. Tinha chovido! O piso da
escola estava molhado. Quando passamos pelo local, solicitei que ele tivesse
cuidado e caminhasse “devagarinho”. Imediatamente ele passou a caminhar bem
devagar, mais que 0 necessario, quase parou! Fiquei pensando se havia me
expressado de forma equivocada, ou se ele estaria fazendo uma brincadeira comigo.

Uma situacdo corriqueira e aparentemente simples, mas que mostra a
infinidade de fatos que podem ser observados no cotidiano escolar e do quanto,
muitas vezes, determinados acontecimentos podem estar carregados de significados
e passarem despercebidos.

E possivel perceber a necessidade de que uma instrucdo seja dada de forma
clara, direta e simples para as tarefas, pois as palavras adquirem uma conotacao,
nao podendo ser flexibilizadas para adquirirem outro significado diferente daquele
que ja foi instituido e assim “podemos deduzir que ndo ha deslizamento significante,
mas uma “cola” entre significante e significado, uma espécie de congelamento, que
nao permite a produgao de novos sentidos” (RIBEIRO, 2005, p. 34).

No livro, O estranho caso do cachorro morto, Christopher, um jovem que
possui um tipo de autismo, € o personagem principal do romance de Mark Haddon.
O livro, entre outras coisas, traz relatos que mostram o quanto algumas situacdes

podem ser dificeis de serem compreendidas

Acho as pessoas complicadas. Por duas razdes principais. A primeira
raz8o principal € que as pessoas conversam um bocado sem usar
gualquer palavra. Siobhan(professora de Christopher) diz que quando
alguém levanta uma sobrancelha, pode significar muitas coisas
diferentes. Pode significar "Quero fazer sexo com vocé' e também
"Acho muito estupido o que vocé acabou de dizer'. [...] A segunda
razdo principal é que as pessoas sempre conversam usando
metaforas. (Haddon, 2006, p.27)

[...]Jnem sempre faco o que me mandam fazer. E isso € porque quando
as pessoas dizem a vocé o que é para fazer, geralmente é confuso e
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nao faz sentido. Por exemplo, as pessoas vivem dizendo: "Fique
quieto”, mas elas nao dizem por quanto tempo é para ficar quieto. Ou
vocé vé uma placa que diz "Nao pise na grama”, mas deveria dizer
"Nao pise na grama ao redor da placa”, porque sempre tem um
bocado de grama no qual se pode andar [...] Quando ela [Siobhan] me
diz para ndo fazer uma coisa, ela me diz exatamente 0 que eu nao
devo fazer. E eu gosto disso. (Haddon 2006, p.48)

Essas situacbes em sala de aula tornam-se um grande desafio para 0s
professores, pois as palavras tém multiplos sentidos e uma mesma palavra pode ser
usada para significar coisas bastante distintas. Muitas vezes essa aparente
dissintonia pode fazer com essas criangas ndo sejam compreendidas por tomar a
palavra de forma rigida como se ela tivesse um sentido Unico, e sabemos que a
maior riqueza da nossa comunicacdo € justamente saber que as palavras tém
multiplos sentidos, desde o dicionario até mesmo a entonacgéo de voz, e dessa forma
cenas, falas e acontecimentos que na maioria das vezes é rapidamente
compreendida pela maioria das criancas, ndo apresentardo, necessariamente, para

criancas com autismo, o0 mesmo significado.

5.8 Hora de ir embora

[...]

Caminhei sobre grotas e lajes de urubus.

Vi outonos mantidos por cigarras.

Vi lamas fascinando borboletas.

E aquelas permanéncias nos relentos faziam-me
alcancar os deslimites do Ser.

Meu verbo adquiriu espessura de gosma.

Fui adotado em lodo .

Ja se viam vestigios de mim nos lagartos.

Todas as minhas palavras ja estavam consagradas de
pedras.

Dobravam-se lirios para 0s meus tropos.

Penso que essa viagem me socorreu a passaros.

N&o era mais a denuncia das palavras que me importava
mas a parte selvagem delas, os seus refolhos, as
suas entraduras.

Foi entdo que comecei a lecionar andorinhas.
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Estavamos no patio quando fui avisada que o Eduardo iria embora. Fui até
ele, que estava brincando com os amigos, e disse que sua mée havia chegado e era
hora de ir para casa. Peguei sua mochila e levei-o até a portaria. Logo em seguida fui
chamada, ele estava chorando e a mée queria saber o que tinha acontecido. Fiquei
sem saber o que dizer, ndo tinha visto nada de diferente. Entdo lembrei o quanto ele
estava integrado naquele momento do pétio. A brincadeira estava organizada, ele
conversava com 0s amigos e parecia se divertir muito, mas isso tudo foi interrompido
e ele precisou sair. Penso que o choro tenha acontecido porque ele ndo queria ir

embora e deixar para tras aguele momento em que ele estava realmente incluido.

Deveria ser um momento como outro qualquer, uma mae que chega para
pegar o filho, a professora que o leva até a sua mae. Mas algo faltou. Faltou
antecipar o acontecimento, faltou preparar o Eduardo, usar um pouco mais de tempo
para anunciar uma mudanca fisica na qual ele ndo estava habituado.

Para as criangas autistas existe uma necessidade muito grande em que as
coisas permanegam como estdo e que ordens e rotinas sejam obedecidas, “toda a
conduta dessas criancas, nos diz, € regida por esse desejo de permanéncia que
ninguém pode romper, a nao ser a prépria crianca. Qualquer alteracdo da ordem das
atividades cotidianas, nas rotinas, pode leva-las ao desespero” (Ribeiro, 2005, p.27).

Eduardo, até entdo, nunca havia saido do patio para ir embora. Saia sempre
no final da aula e de dentro da sala. Essas situacdes inesperadas que fogem do
controle e do que normalmente é esperado pode ter gerado nele um momento de

grande aflicdo, afinal algo estava saindo do seu controle e

algumas regras bem rigidas devem ser obedecidas, num ritual que
qguando néo realizado, leva a crianca a um estado de panico, que s6
cessa quando a ordem é retomada. [...] Enfim, tudo que é imprevisivel,
que aparega como nao conforme a este “desejo de imutabilidade”, &
vivido como intruso e ameagador. (RIBEIRO, 2005, P.27).

No cotidiano escolar muitos rituais se repetem diariamente, a entrada dos
alunos, o deslocamento nos espagos, as rotinas de sala de aula, o0s momentos de
patio e a saida no final da aula, esses acontecimentos marcam uma rotina que deve
ser seguida “e se algo é mudado em um minimo detalhe, a situagcao deixa de ser

idéntica, ndo podendo ser mais aceita” (BOSA, 2002, p. 24).
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Entretanto, conforme a mesma autora, esse mesmo senso de previsibilidade
e controle pode se mostrar como um facilitador em processos de adaptagcao e

aprendizagens tendo implicacfes para intervencoes.



6. JUNTANDO AS LINHAS

Pensar nas diferencas e nas relacdes que sao estabelecidas entre os sujeitos
e a escola, quem sao 0s nossos alunos, que histdrias trazem e qual o papel que nés
professores devemos desempenhar, sdo questionamentos e inquietacbes que me
acompanharam por toda a graduacéo.

Os encontros que me foram proporcionados esse ano me fizeram reforcar
essas questdes e a oportunidade de pensar de forma mais concreta se deu quando
iniciei 0 estagio na escola que atuo até o momento. Estar em sala de aula, conhecer
novas turmas, novos alunos, e estar aberto para aprender com o outro demanda
desprendimento, pesquisa e a busca de meios para que as intervencdes sejam cada
vez mais satisfatorias.

Revisitando o meu diario campo e selecionando as cenas que trago para a
pesquisa, foi possivel perceber que a efetivacdo da formacdo docente se da através
da articulacao entre tedrica e prética, e estd permanentemente pulsando diante de
nossos olhos e ndo é dificil enxergar, mas que para isso ocorra devemos estar

disponiveis, nos mostrarmos abertos a experiéncia e assim como diz Larrosa (2002)

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar
para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar
mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vontade, suspender o automatismo da acédo, cultivar a atencédo e a
delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que acontece,
aprender a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2002,
p.24).

O gesto de interrupgéo, da qual fala Larrosa, foi o que busquei estabelecer na
relagdo com o meu aluno e nas reflexdes que me propus a fazer. Permitir um olhar
diferenciado, que fuja do convencional, daquilo que estamos acostumados, um olhar
que possa ir atras de novas oportunidades, que busque novos conhecimentos e
experiéncias. Observar uma situacéo, pensar nela e no que pode estar implicado
nela. Permitir-se ser capturada pelas vivencias que estamos expostos diariamente e
usa-las como uma ferramenta de reflexdo para “dar sentido ao que somos e ao que
nos acontece” (LARROSA, 2002, p.21).
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Nas discussfes relativas a inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades, € comum observar nas falas dos
professores o0 receio de atuar com esses alunos e a ansiedade que lhes afeta
gquando se deparam com essa realidade em suas salas de aula. Tal situacdo é
gerada pela dificuldade de confrontar-se com o novo, com o desconhecido, e pela
necessidade de repensar suas préaticas, buscar aproximar-se desses alunos e
colocar de lado algumas certezas para ir de encontro com o novo, “abandonar
caminhos mais rapidos, assumir que nosso conhecimento € limitado e colocar-se no
lugar de quem néo sabe tudo do outro, porque nosso aluno ndo é obvio, ndo é uma
obra clara, é sempre um desafio” (VASQUEZ; BRIDI, 2011, p.6).

Apesar de muitas mudancas ja terem acontecido na area da educacédo
especial, ainda temos um longo percurso a percorrer para que se alcance uma
educacado de qualidade que possa atender e possibilitar um ensino significativo para
todos os alunos. Colocar uma criangca com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades em uma escola comum né&o é garantia de que
vai haver inclusao, € necessario inclui-la realmente, torna-la parte da turma ao qual
pertence e proporcionar aos demais a oportunidade de conviver com as diferencas.

A importancia da inclusédo vai além de possibilitar que criancas que possuam
alguma deficiéncia convivam com criangas “normais” e que busquem o0 seu
desenvolvimento e aprendizagens em escolas comuns. A inclusdo € necessaria
também para as criangas “normais” que irdo aprender que as diferengas existem e
como tal deve ser respeitada. A inclusdo torna-se fundamental e benéfica para todas
as criancas que dessa forma crescerdo em um ambiente de respeito onde incluira e
contemplara a todos de forma natural e sem distingdes.

A vivéncia que foi trazida para didlogo nesse trabalho nédo tem a pretensao de
apresentar conclusbes, mas oportunizar a abertura para a reflexdo de como
realmente se efetiva a formacao docente. Pude perceber que € de suma importancia
estarmos dispostos para olhar e enxergar os nossos alunos, suas peculiaridades e
diferencas e a existéncia de uma necessidade permanente de inovacéo pedagogica,
flexibilizacdo de planejamento e principalmente, a constante reflexdo sobre a nossa
pratica pedagodgica para que seja assegurada a esses alunos ndo somente acesso,
mas também a permanéncia, pois existe um principio ético de garantia de escola
para todos, “a ética implica em assumir o aluno como um outro legitimo na relagao,

potente, autor... capaz de criar e compartilhar experiéncias, historias, realidades,
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aprendizagens...” (VASQUEZ; BRIDI, 2011, p.6), e é esse principio que nos motiva a

sermos professores questionadores, inquietos e comprometidos.
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Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Pesquisa para Trabalho de Conclusao de Curso:
Vivéncias de professora em contexto de educacéo inclusiva:
desvendando cenas do cotidiano

A presente pesquisa esta vinculada ao Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sendo produzida para fins de Trabalho de Conclusdo de
Curso. O trabalho tem como objetivo analisar cenas cotidianas de uma sala de aula em contexto de
educacdo inclusiva.

Para este fim, serdo relatados fatos ocorridos no cotidiano escolar e desenhos produzidos
pelo aluno. Tais fatos serdo extraidos do meu didrio de campo onde relato diariamente minhas
percepc¢des que sdo geradas na sala de aula onde desempenho a fungdo de auxiliar de professora no
estdgio ndo obrigatdrio no periodo de margo de 2014 até o presente momento.

Seu filho estd convidado a participar deste estudo. Assim, sua autorizacdo é solicitada para
que a pesquisadora responsdvel pela investigagdo — Pauline Braga Vargas — possa realizar este
trabalho. Os dados e resultados desta pesquisa serdo mantidos sob sigilo ético, ndo sendo
mencionado o nome do participante, garantindo, assim, a privacidade e a confidencialidade das
informacGes. Todo o desenvolvimento do trabalho serd orientado pela Profa. Dra. Liliane Ferrari
Giordani e seu destino final sera uma Monografia de Conclusdo de Curso, que ficara a disposi¢ao
para a consulta publica na biblioteca da Faculdade de Educagao da UFRGS.

Em caso de concordancia com as consideragdes expostas, solicitamos que assine este termo
no local indicado abaixo. Caso o participante tenha qualquer duvida, podera fazer contato com a
pesquisadora Pauline Braga Vargas através do telefone 9939.8800 ou com sua orientadora, Profa.
Dra. Liliane Ferrari Giordani, na Faculdade de Educacao, pelo telefone 3308.4365.

Eu responsavel por

, fui informado sobre os objetivos da pesquisa acima
descrita e concordo que meu/minha filho participe da mesma.

Assinatura do Responsavel

Assinatura da Pesquisadora — Pauline Braga Vargas

Assinatura da Professora Orientadora — Liliane Ferrari Giordani

Porto Alegre, / /
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educacional para fins do seu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).

Vale mencionar que o comprometimento tanto da instituicio como da/o aluna/o que
ora se apresenta é de respeitar os valores éticos que permeiam esse tipo de trabalho. Desta
forma, informamos que quaisquer dados obtidos junto a esta instituicdo estardo sob sigilo

ético.

Desde j&4 agradecemos sua atencéo e cooperagao.

PROF2 DR?2 LILIANE FERRARI GIORDANI

Professor/a Orientador/ado TCC



