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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo analisar o processo interativo e comunicacional
implicado na aprendizagem de estudantes publico-alvo da educacdo especial em
contextos educacionais do ensino comum. Diante de narrativas que afirmam que
algumas pessoas nao aprendem, principalmente aquelas que n&do dominam a leitura
e a escrita, este estudo busca compreender como sao invisibilizadas as
aprendizagens que sempre ocorrem e como seria possivel percebé-las. Com base no
pensamento sistémico, representado principalmente por Gregory Bateson e Francisco
Varela, parte-se da premissa que estar vivo é condi¢éo propiciadora de aprendizagem.
Interroga-se: Como o0 corpo pode estar relacionado com uma dimenséao
comunicacional que estaria para além da leitura e da escrita como forma de
compartilhar conhecimentos? De que modo ocorrem as interacdes entre sujeitos que
nao sabem ler e escrever em um ambiente em que a escrita ocupa papel central na
comunicacao entre os atores sociais? Como ocorre o processo de emergéncia de um
sujeito em um contexto linguistico? Como acontecem experiéncias compartilhadas
entre sujeitos que se comunicam de forma identificada como “diferente”? De que
maneira podemos conceber a comunicagdo a fim de construir um processo
pedagogico que possibilite uma experiéncia compartilhada entre todas as pessoas?
Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, que utiliza a técnica narrativa
associada a revisdo de literatura baseada na combinacdo de descritores como
educacao especial, inclusdo escolar, deficiéncia, aprendizagem, comunicacéo, corpo,
emocao e curriculo escolar. Sao relatados episddios envolvendo 11 estudantes do
ensino comum publico dos estados do Rio Grande do Sul e de Santa Catarina. Ao
considerar que a perspectiva narrativa parte da subjetividade do pesquisador, o
trabalho analitico se utiliza da “metodologia de primeira pessoa”, de teor
fenomenoldgico, para empreender uma “atencao para si” e exercitar a disponibilidade
para a experiéncia de “deixar vir’ novas possibilidades de significacdo e de narrar-se
a si e ao mundo. Os contextos analisados indicam que a aquisi¢do de uma lingua tem
sido considerada condicao prévia para aprendizagem dos contetdos escolares, assim
como revelam, tendencialmente, ndo se cogitar a possibilidade de conexdo entre
comportamentos e contextos de interagdo. Discute-se a premissa que: ao aguardar
gue o sujeito preencha requisitos para participacdo em atividades curriculares,
negligencia-se a oferta de experiéncias que tornariam possivel o desenvolvimento de
tais conhecimentos, mantendo indefinidamente o processo circular de producao da
aparente incapacidade individual. Propbe-se, como um desafio para a didatica, a
exploracéo do que se chamou “palavra-imagem” como “padrédo que liga” diferentes
formas de comunicacdo no processo de alfabetizacdo no ensino comum, além de
enfatizar que as experiéncias corporais e as emocdes constituem o “contexto” que
produz os comportamentos e mesmo as aprendizagens consideradas mais abstratas.

Palavras-chave: educacéo especial; aprendizagem; comunicagao; experiéncia; corpo;
incluséo escolar.



ABSTRACT

This study aims to analyze the interactive and communicative process involved in
special education students' learning in regular education contexts. In the face of
narratives that claim that some people do not learn, especially those who have not
mastered reading and writing, this study seeks to understand how the learning that
always takes place is made invisible and how it would be possible to perceive them.
Based on systemic thinking, most notably advocated by Gregory Bateson and
Francisco Varela, it is assumed that being alive is a prerequisite for learning. The
following questions are raised: How can the body be related to a communicative
dimension that goes beyond reading and writing as a means of sharing knowledge?
How do interactions occur between subjects who cannot read and write in an
environment where writing plays a central role in communication between social
actors? How does the process of subject emergence occur in a linguistic context? How
do shared experiences occur between subjects who communicate in ways that are
labeled “other”? How can we conceptualize communication to create a pedagogical
process that allows all people to have a shared experience? This is a qualitative study
using the narrative technique of literature review based on a combination of descriptors
including special education, school inclusion, disability, learning, communication, body,
emotion, and curriculum. Episodes of 11 students from general public schools in the
states of Rio Grande do Sul and Santa Catarina are reported. Considering that the
narrative perspective starts from the researcher's subjectivity, the analytical work uses
the “first person method” with phenomenological content, in order to obtain an
“attention to self” and to practice readiness for the experience of “letting come” new
possibilities of meaning and narration of oneself and the world. The contexts analyzed
suggest that language acquisition is seen as a prerequisite for learning school content
and that the possibility of a connection between behaviors and contexts of interaction
tends not to be considered. The premise is discussed that: waiting for the subject to
meet the requirements for participation in curricular activities neglects the provision of
experiences that would enable such knowledge to be developed, thus perpetuating
indefinitely the circular process of producing the apparent individual incapacity. As a
challenge for didactics, it is proposed to explore the so- called “word-picture” as a
“standard” that connects the different forms of communication in the literacy process
in the common classroom, and furthermore to emphasize that bodily experiences and
emotions constitute the “context” that produces the behaviors and even the learning
that is considered more abstract.

Keywords: special education; learning; communication; experience; body; school
inclusion.



RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo analizar el proceso interactivo y comunicativo
que interviene en el aprendizaje de estudiantes que requieren de una educacién
especial en contextos educativos de ensefianza tradicional. Ante las afirmaciones de
narrativas que indican que algunas personas no aprenden, especialmente aquellas
gue no dominan la lectura y la escritura; este estudio busca comprender cémo se
invisibilizan los aprendizajes y como seria posible percibirlos. Con base en el
pensamiento sistémico, representado principalmente por Gregory Bateson y Francisco
Varela, y partiendo de la premisa de que estar vivo es una condicion que favorece el
aprendizaje. Se formulan los siguientes interrogantes: ¢ Cémo se puede relacionar el
cuerpo con la dimension comunicativa, mas alla de la lectura y la escritura como forma
de compartir conocimientos? ¢ Como se producen interacciones entre sujetos que no
saben leer y escribir en un entorno en el que la escritura desempeia un papel principal
en la comunicacion entre actores sociales? ¢ Como se produce el proceso emergente
de un sujeto en un contexto linglistico? ¢Coémo se producen las experiencias
compartidas entre sujetos que se comunican de una manera denominada "diferente"?
¢De qué manera podemos concebir la comunicacion de modo a construir un proceso
pedagdgico que permita una experiencia compartida entre todas las personas? Esta
investigacion de caracter cualitativo utiliza la técnica narrativa asociada a la revision
bibliografica que combina descriptores como: educacién especial, inclusion escolar,
discapacidad, aprendizaje, comunicacion, cuerpo, emocion y curriculo escolar. Se
relatan las experiencias de 11 estudiantes de educacién publica tradicional de los
estados de Rio Grande do Sul y Santa Catarina. Al considerar que la perspectiva
narrativa parte de la subjetividad del investigador, el trabajo analitico utiliza la
"metodologia de la primera persona”, de caracter fenomenolégico, para emprender
una "atencion a si mismo" y practicar la experiencia de "dejar acontecer" nuevas
posibilidades de sentido y de narracion de si mismo y del mundo. Los contextos
analizados indican que adquirir una lengua se ha considerado una condicién previa
para el aprendizaje de los contenidos escolares, ademas revela una negacion a la
posibilidad de conexién entre los comportamientos y los contextos de interaccion. Se
discute como postulado que al esperar que el sujeto cumpla con los requisitos para
participar en las actividades curriculares, se descuida ofrecer experiencias que
posibilitarian el desarrollo de esos conocimientos, manteniendo indefinidamente el
proceso circular de produccion de la discapacidad individual. Se propone, como
desafio para la didactica, la exploracion de lo que se ha llamado "palabra-imagen”
como "padron que vincula" diferentes formas de comunicacién en el proceso de
alfabetizacion en la educacion tradicional, ademas de destacar que las experiencias
corporales y las emociones constituyen el "contexto" que produce comportamientos e
incluso aprendizajes considerados mas abstractos.

Palabras clave: educacion especial; aprendizaje; comunicacion; experiencia; cuerpo;
inclusion escolar.
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1 INTRODUCAO - O CONVITE

Esta tese ambiciona se oferecer ao leitor como um convite para olhar a
aprendizagem desde uma perspectiva diferente daquela que tem se estabelecido
como hegeménica e que parece Unica e “natural”’, qual seja, a que situa a cognicao
como operacao representacional realizada pelo cérebro que, para tal, necessitaria de
certas condicdes, consideradas ideais.

Trata-se de olhar “para si” a fim de questionar sobre “como” se produz aquilo
que parece estar fora de nds, aquilo a que chamamos “conhecimento” e de cuja
suposta “transmissdo” se ocuparia o curriculo escolar!. Discute-se a “invencéo” do
conhecimento, como a¢éo coordenada de produzir sentidos para viver juntos em um
processo circular que nao possui inicio nem fim e que, tampouco, exige pré-condicdes

para a sua produc¢ao, que nao seja o viver compartilhado.

A ideia de invencao tenta sustentar algo que ndo esta dado a priori, ndo tem
que ser descoberto, mas que supde movimento visceral de percurso. Nao tem
inicio nem fim, € como um rizoma, como a grama que se alastra e se esquece
de apontar seu inicio. Invencéo € uma palavra que se opde a origem, mas se
sustenta no devir, no processo constante de procura. (FREITAS; BAPTISTA,
2017, p. 5)

Ao analisar contextos de aprendizagem vivenciados por 11 estudantes de
diferentes niveis educacionais no periodo de 1997 a 2022, a pesquisa se traduz em
um exercicio de olhar “para si” assumindo a percepcdo como atuacdo corporal que
cria. um mundo. Nesse sentido, 0 que estd sendo percebido em relacdo a
aprendizagem escolar seria também o produto de um processo de atuacao

empreendido como experiéncia coletiva.

1 Existe um amplo debate teérico sobre curriculo que tem sido organizado em trés grandes linhas
classificatorias, a depender de como concebem o conhecimento: teorias tradicionais, criticas ou
fundacionais e p0s-criticas ou pés-fundacionais. Vale pontuar que, no ambito deste trabalho, o termo
curriculo diz respeito a tudo o que acontece na escola. Como referem Ferrago e Carvalho (2012, p. 7),
“o curriculo ndo pode ser pensado unicamente como texto prescrito e/ou rol de objetivos,
conteddos, metodologias e avaliacdo. O curriculo se expressa como praticas politicas de
expressividade (conversagcfes e narratividade), pois, por meio das experiéncias que povoam a
paisagem da escola, podem-se constituir circulos ampliados e didlogos em torno de tematicas
que nos passam em suas multiplas e diversas dimensées” (FERRACO; CARVALHO, 2012, p. 7).
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O conceito comunicacdo permeia este trabalho em varios niveis: desde um
modo de pensar “em termos de padrdes que ligam” as coisas do mundo (BATESON,
1985, 1986; BATESON, 1994) em uma perspectiva de “atuacéo corporal pré-verbal’,
como propdem Francisco Varela e Colaboradores, até a producdo de uma lingua
como compartilhamento de sentidos por meio do corpo. Parte-se da premissa de que
“viver juntos” seria condicdo de desenvolvimento da espécie humana, e qualquer
aparente impedimento para que isso aconteca constituir-se-ia como oportunidade de
mudar a si e ao mundo (como “coisa” produzida).

Tal prerrogativa ndao é compativel com a ideia de aquisicdo de um
conhecimento ja produzido e que deveria ser interiorizado, mas com a reformulagéo
permanente dos seres aprendentes, por meio da experiéncia compartilhada, no
encontro entre modos diferentes de estar no mundo que caracterizam a humanidade.

A reflexdo que envolve a relacdo entre educacao especial e curriculo escolar
permeada pelos conceitos aprendizagem e comunicacdo, emerge diante de uma
discusséo que tem sido recorrente no ambito escolar e constitui o desafio enfrentado
por esta pesquisa: trata-se de analisar uma dificuldade que se anuncia para promover
a participacéo efetiva de estudantes de etapas mais avancadas da escolarizacéo, que
nao sabem ler e escrever (supostamente em razdo de alguma deficiéncia), no
processo de aprendizagem dos conteludos escolares.

Com base em estudo anterior realizado no curso de mestrado (CORREIA,
2016), percebo que essa pergunta também permeia, de forma muito recorrente, a
producao cientifica que se ocupa da aprendizagem escolar dos sujeitos nominados
como “publico-alvo da educacdo especial®“. Aponta-se a ocorréncia de escassa
interacdo dos estudantes com deficiéncia no curriculo comum, principalmente
daqueles nao alfabetizados que participam de grupos-aula de etapas posteriores ao
periodo de alfabetizacdo, nas quais o dominio da leitura e da escrita ganha
centralidade como condi¢éo para a escolarizagdo. Em relacdo a esses estudantes, ha

referéncias de que iriam a escola “apenas para se socializar”.

2 De acordo com a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(BRASIL, 2008), o publico-alvo da educacéo especial envolve pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
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As experiéncias de aprendizagem oferecidas a quem iria a escola “apenas
para se socializar”, desde os niveis iniciais da escolarizacéo, tém sido relatadas por
muitos pesquisadores como “elementares e repetitivas”, (PLETSCH, 2009, p. 191);
“‘infantilizadoras” (MOSCARDINI; OLIVEIRA, 2017); “descontextualizadas”
(GUADAGNINI, 2018); denotativas de “um sentimento de conformidade e caridade”
como expresso pela afirmacédo de uma professora: “um pouquinho ja esta 6timo para
eles” (ARAUJO, 2019, p. 134).

Pletsch (2014, p. 12) ratifica o que havia sinalizado em 2009: “Alunos com
deficiéncia intelectual ou multipla ndo estdo desenvolvendo processos de ensino e
aprendizagem que garantam o seu efetivo desenvolvimento”. Surgem expressdes
como “inclusdo no papel” (PLETSCH, 2020), referente ao que ocorre em alguns
sistemas escolares em que estudantes com deficiéncia tém permanecido apenas no
espaco das salas de recursos, e “exclusao por dentro” (BEZERRA, 2017, p. 494), que
0 autor considera como “sabotagem” institucional em relagcdo a apropriacdo de
conteudos por parte de estudantes com deficiéncia no ensino comum.

Em estudo anterior (CORREIA, 2016), foi possivel inferir que essa forma de
conceber a escolarizacdo dos sujeitos nomeados como publico-alvo da educacédo
especial estaria associada a uma concepcao de deficiéncia e de aprendizagem. Trata-
se de um conhecimento. Transformar essa concepc¢ao passa, de acordo com nosso
modo de entender, pela assuncdo de um processo reflexivo diante do curriculo escolar
de modo geral, admitindo-o como resultado de uma tautologia historicamente
produzida: os sujeitos considerados incapazes nao participam efetivamente do
curriculo porgue supostamente ndo conseguiriam acompanhar o “ritmo” dos demais.
Ao ndo ser possibilitada a eles a participacdo no processo de ensino e aprendizagem,
a expectativa de que a aprendizagem n&o ocorra se confirma, dada a falta de
investimento. O sistema educativo, por sua vez, ndo constréi novas referéncias de
processo educativo, e esse movimento ciclico se perpetua. Ao ndo se investir em
reformulacbes do processo educativo, pode-se transformar um progndstico em
diagndstico, pois ndo se favorecem avangos que resultariam da participacao ativa nos
processos de ensino e aprendizagem. Assim, também o sistema pode perder a
oportunidade de aprender por meio da reestruturacdo da sua organizacdo. Tal

perspectiva pessimista ndo se concretiza plenamente porque o sistema vivo é
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dindmico e sempre ha um elemento novo para provocar nele um desequilibrio de
modo a fazé-lo se reorganizar e evoluir como um todo. No caso da educacéo, esses
elementos sdo representados por “pessoas que, contrariando todas as expectativas,
conseguiram chegar as formas mais elevadas da cultura e da criacdo” (MEIRIEU,
2005, p. 42), por educadores que, diante do discurso dos “realistas” que n&o creem
na educabilidade de todos ou que propdem “renuncias” diante de “limites objetivos”
nas aprendizagens, questionam: “Com que direito vocé diz que esta ou aquela crianca
ndo pode ter éxito?” (MEIRIEU, 2005, p. 41). E o que tem acontecido com a
democratizacdo da educacédo publica brasileira que, ndo obstante todas as criticas e
dificuldades inerentes a qualquer “processo”, vai construindo sua trajetoria e
aprendendo, na condicao de sistema, a se transformar na pratica.

Experiéncias pedagogicas amplamente conhecidas no mundo, como aquelas
desenvolvidas pelo francés Célestin Freinet (1896-1966), pelo italiano Don Lorenzo
Milani (1923-1967) e por muitos outros estudiosos que investiram no desenvolvimento
de propostas educativas que mostram uma consistente busca de aproximacéo entre
a criatividade didatica, a invencao de propostas metodoldgicas e a participacdo dos
atores envolvidos, demonstram que todas as pessoas podem aprender os conteldos
escolares.

Merecem também destaque as praticas pedagogicas de oito professoras
norte-americanas retratadas na obra da pesquisadora afro-americana Gloria Ladson-
Billings. Dentre os alunos afro-americanos que participavam das turmas pesquisadas
por Ladson-Billings (2008), muitos haviam sido encaminhados para atendimento
especializado com a sentenca de que nunca aprenderiam a ler. Mas diante da firme
determinacdo das professoras do ensino comum sobre sua educabilidade,
manutencdo de expectativas positivas e investimento em uma metodologia que
agregava “sentido” a producéo escrita daqueles estudantes, eles aprendiam a ler e
escrever e participavam efetivamente do curriculo comum.

Ladson-Billings (2008) apresenta o perfil das profissionais pesquisadas, bem
como as praticas por elas construidas e as associa a uma perspectiva cultural, em
gue essas docentes resgatam e valorizam os saberes da comunidade afro-americana
como importante fator de engajamento para a busca da exceléncia académica,

elemento fundamental na luta contra o racismo naquele pais. Diante do fracasso dos
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estudantes afro-americanos nas escolas “integradas” e do sucesso observado em
escolas que respeitam sua cultura, a autora, no inicio de sua pesquisa, evoca uma
duvida que muitas vezes paira naquele contexto e que também se constitui como uma
discussdo histérica no ambito da educacdo especial: serd melhor que esses
estudantes estudem em escolas separadas? Concluirg, no final, que ndo se trata de
uma opcao por escolas separadas, mas da ressignificacdo da escola a partir da
reflexdo acerca do pensamento educacional que sustenta e reproduz o atual modelo.

No ambito desta pesquisa, parte-se da premissa que todos aprendem. Que
qualquer expressao do ser aprendente — até mesmo a auséncia de resposta — seria
resultado de seu processo de adaptacdo. Seria também a matéria-prima a ser
transformada pelo proprio sujeito no percurso de aprendizagem que, de acordo com
0 que se propde neste trabalho de pesquisa, € o exercicio da autonomia do organismo
para adaptar-se, ou seja, um sucessivo transformar-se na relacdo com o meio, que
também se transforma.

Para Gregory Bateson (1985, p. 197): “aprendizaje’ es un fenémeno

comunicacional”:

A priori puede argumentarse que toda percepcion y toda respuesta, toda
conducta y todas las clases de conductas, todo aprendizaje y toda genética,
toda neurofisiologia y endocrinologia, toda organizacién y toda evolucion —
cualquier objeto de estudio en su totalidad — tiene que considerarse de
naturaleza comunicacional, y por consiguiente sujeto a las grandes
generalizaciones o leyes” que se aplican a los fenédmenos de comunicacion.
Estamos, pues, advertidos que esperablemente encontraremos en nuestros
datos aquellos principios de orden que propone la teoria fundamental de la
comunicacion. La Teoria de los Tipos Logicos, la Teoria de la Informacion y
analogas, seran, asi es de esperar, nuestras guias. (BATESON, 1985, p.
199).

Bateson (1986) utiliza a metafora da maquina a vapor e do termostato para
conceber os sistemas vivos como “autocorretivos”, mas afirma que “ndo é facil,
entretanto, apontar para qualquer parte do sistema que seja 0 0rgao sensorial que
reune informacéo e influencia a agéo corretiva” (BATESON, 1986, p. 121).

Para Francisco Varela, que com Gregory Bateson compde as duas principais
referéncias tedricas da presente pesquisa, a aprendizagem nao € um processo de

representacdo do mundo externo por meio do cérebro:
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O ponto-chave é que esses sistemas nédo operam por representacdo. Em vez
de representar um mundo independente, eles atuam em um mundo como um
dominio de distingdes inseparavel da estrutura incorporada do sistema
cognitivo. (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 149)

Tanto Bateson (1986) como Varela, Thompson e Rosch (2003) demonstram
gue nao ha partes do corpo exclusivamente responsaveis por acdes especificas; na
falta de uma, o todo se reorganiza para dar conta da atividade do organismo.

Com base na teoria enativa®, parte-se do pressuposto de que o0s seres Vvivos

sdo mundos autdbnomos de significacdo. De acordo com essa abordagem,

[...] o que torna os organismos vivos seres cognitivos é que eles incorporam
ou realizam um certo tipo de autonomia - eles séo internamente auto
construtivos de forma a regular ativamente suas interacfes com seus
ambientes. (THOMPSON; STAPLETON, 2009, p. 24)

Nessa perspectiva, ao falar ou sinalizar em Libras com outra pessoa, procura-
se na memoéria do corpo algo a que se possa associar 0s movimentos e ruidos
produzidos, atribuindo um significado para eles. Nem sempre esse significado é
aguele compartilhado pelo grupo com o qual se esta interagindo e no qual o sentido
foi produzido como experiéncia compartilhada. Esse desencontro inicial pode causar
a impresséao de que a pessoa “ndo aprende”.

Na interacdo, emerge um processo de troca comunicativa, de tessitura
conjunta, que pertence ao “devir’ da convivéncia em grupo. Assim, ndo haveria
apenas simples “decodificacdo” realizada pelo cérebro como detentor dessa
capacidade, mas uma atribuicdo de sentidos, que estaria influenciada pela experiéncia
anterior (memoria, emocgdes, imaginacdo) do sistema (seja individual ou coletivo) e

aberta para criar sentidos a partir de novas experiéncias de interacdo e socializacao.

A cognicdo ndo é um evento que acontece dentro do sistema; € 0 processo
relacional de criacdo de sentido que ocorre entre o sistema e seu ambiente.

3 O conceito “enagao” significa “atuar”. “Propomos o termo atuacéo para [...] enfatizar a convicgao
crescente de que a cognicdo ndo € a representacdo de um mundo preconcebido por uma mente
preconcebida mas, ao contrario, é a atuagao de um mundo e de uma mente com base em uma historia
da diversidade de acdes desempenhadas por um ser no mundo” (VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003, p. 26)
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Na linguagem de Maturana e Varela (1980, 1987), a cognicdo pertence ao
‘dominio relacional' no qual o sistema como uma unidade se relaciona ao
contexto mais amplo de seu meio, ndo ao 'dominio operacional' dos estados
internos do sistema (por exemplo, seus estados cerebrais). (THOMPSON,;
STAPLETON, 2009, p. 26)

Com base nessa premissa, esta pesquisa propde uma andlise que busca
contribuir com a compreenséo de um fendmeno educativo que, de acordo com muitos
estudiosos, se mostra como uma suposta auséncia de aprendizagem e que é motivo
de inquietacdo para tantos professores — e opta por fazé-lo focalizando na dimenséo
da comunicacéo.

Em um j& citado estudo precedente (CORREIA, 2016), houve a
problematizacdo dos conceitos aprendizagem, conhecimento e deficiéncia que
estariam no amago do pensamento educacional e na base do investimento
direcionado aos estudantes que tém a deficiéncia como uma de suas caracteristicas
humanas. O conceito aprendizagem que emerge do pensamento sistémico diz
respeito a autoproducao e autorregulacdo do ser em sua relacdo com o meio, o que
pressupfe que o fato de estar vivo indica que o organismo estd mantendo sua
adaptacao e, portanto, esta aprendendo.

Diante dessa pressuposi¢ao, na presente pesquisa ja ndo caberia perguntar:
por que ha pessoas que supostamente ndo aprendem? Ou: como fazer para que
aprendam?

Se nao é possivel ndo aprender, a questdo deixa de ser se aprendem ou nao
aprendem, mas “como € possivel perceber a aprendizagem que sempre acontece?”.
Trata-se de uma questdo comunicacional? Considerando a posi¢do de centralidade
gue a escrita ocupa no contexto escolar, e uma vez que algumas pessoas ndo leem e
nao escrevem, que outra dimensdo comunicacional pode ser vislumbrada nessa
relacdo? Como o corpo pode estar relacionado com uma dimensao comunicacional
gue estaria para além da leitura e da escrita como forma de compartilhar
conhecimentos?

Ao direcionar a atencdo para estudantes que vivenciavam essa situacdo no
cotidiano da escola em que eu trabalhava no ano de 2017, percebi que, de fato, eram
muitos os adolescentes que ndo dominavam a leitura e a escrita e que se encontravam

nas etapas mais avancadas da escolarizacdo, imersos em uma relacdo de pouca
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interagdo com o curriculo comum, ocupados com atividades diferenciadas do restante
da turma e muito simplificadas em relacdo aquelas, como apontavam os autores que
contribuiram com as reflexdes associadas a pesquisa realizada no curso de mestrado
(CORREIA, 2016).

Esse olhar mais atento para aquele contexto especifico possibilitou perceber
algumas “informac0des de diferen¢ca”, como diria Bateson (1986, p. 35). Dentre elas,
destaca-se a histéria de Pedro?, que cursava o quinto ano do Ensino Fundamental,
nao sabia ler e escrever, possuia diagnostico de deficiéncia intelectual e, no Projeto
Escola Aberta®, era campedo de xadrez, além de ser um dos atletas que
representavam a escola em campeonatos oficiais de futebol. O fato de Pedro ser um
o0timo jogador de xadrez pareceu-me um indicio muito forte de sua capacidade
intelectual, o que constituia um paradoxo ao se pensar que ele havia sido
diagnosticado com deficiéncia intelectual, e isto era utilizado como justificativa para
que ndo aprendesse a ler e escrever.

A curiosidade provocada por esse fenbmeno levou-me a perguntar se eu
havia presenciado, durante a minha experiéncia profissional, histérias como essa sem,
no entanto, perceber os paradoxos existentes. E desejei revisitar minha trajetéria
profissional, munida de uma lente tedrica diferente daquela fornecida pela formacéo
inicial, em busca de algo eventualmente ndo percebido.

Assim, 0 presente estudo tem por objetivo analisar o processo interativo e
comunicacional implicado na aprendizagem de estudantes publico-alvo da educacédo
especial em contextos educacionais do ensino comum.

Parte-se da compreenséo que a aprendizagem sempre ocorre, uma vez que
cada organismo aprendente realiza a sua adaptacao, significa suas vivéncias a partir
de seu contexto experiencial, dada a necessidade de manter uma coeréncia interna,

embora nem sempre esse equilibrio provisério do ser corresponda ao que um

4 Pedro é um nome ficticio, assim como os demais nomes escolhidos para se referir aos atores
envolvidos nesta pesquisa.

5 O Programa Escola Aberta incentiva e apoia a abertura, nos finais de semana, de escolas publicas
de Educacao Basica localizadas em territdrios de vulnerabilidade social. Em parceria, a comunidade
escolar e a do entorno ampliam sua integracdo planejando e executando atividades educativas,
culturais, artisticas e esportivas (BRASIL, 2010a).
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observador externo — como um professor — consideraria representativo de uma
aprendizagem.

Como se convencionou pensar que ao curriculo escolar cabe “preencher” um
ser ainda “vazio” com conhecimentos que a humanidade produziu ao longo de muito
tempo, é comum que se desconsidere que esse ser ja esta repleto de experiéncias de
vida, que constituem o seu contexto de sentidos e nas quais os significados sociais
atribuidos ao seu corpo possuem grande influéncia. Quanto maior a diferenca entre
essas experiéncias e aquelas que compdem o curriculo escolar, mais provavel o
estranhamento, para o qual se tem encontrado uma solucao: atribui-lo a um problema
de aprendizagem que estaria localizado na pessoa, mais especificamente no seu
cérebro. Ao se pensar assim, constréi-se um processo educacional paralelo e calca-
se o investimento em atividades pedagdgicas simplificadas, distanciando o sujeito da
possibilidade de vivenciar a experiéncia curricular compartilhada, o que, por sua vez,
o mantém alijado dos significados compartilhados no curriculo escolar e parece
confirmar que ele apresenta um “problema”. O curriculo escolar funcionaria como o
“fundo” a partir do qual algumas “figuras” se projetam e aparecem mais que outras,
dadas as suas diferencas em relacdo as experiéncias e expectativas contempladas
nesse contexto. A questéo central deste estudo ultrapassa a dicotomia “aprende ou
nao aprende” e focaliza em “como” é realizada a leitura da aprendizagem, o que, em
nosso entender, envolveria o fenbmeno comunicacional.

Busca-se refletir sobre as trocas comunicativas: de que modo ocorrem as
interacOes entre sujeitos que ndo sabem ler e escrever em um ambiente em que a
escrita ocupa papel central na comunicacao entre os atores sociais? Como ocorre o
processo de emergéncia de um sujeito em um contexto linguistico? Como acontecem
experiéncias compartilhadas entre sujeitos que se comunicam de forma identificada
como ‘diferente”™ De que maneira podemos conceber a comunicacdo a fim de
construir um processo pedagdgico que possibilite uma experiéncia compartilhada
entre todas as pessoas?

Tal abordagem situa a investigacdo em uma perspectiva qualitativa, que se
aproxima das chamadas metodologias de primeira pessoa, ao evocar, em forma de
narrativa, memorias de uma profissionalidade que envolve quatro tipos de atuacéo:

na Educacdo Basica publica, como docente dos anos iniciais e finais do Ensino
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Fundamental, supervisora pedagodgica e gestora de sistemas educacionais; na
Educacao Superior publica, como profissional responsavel pelo apoio pedagoégico a
discentes e docentes.

A narrativa, como metodologia de pesquisa, é assim definida por Aragéo
(2004):

Nesse contexto, assumimos ‘narrativa’ (a) como o termo de referéncia a uma
gualidade que estrutura a experiéncia que vai ser estudada e, além disso, (b)
como designativo dos padrfes de investigagdo que vao ser utilizados para
estudo da experiéncia.

[...]

De modo geral, tendemos a chamar de ‘histéria’ ou ‘relato’ ao fenémeno, e
de ‘narrativa’ a investigagao e a feicao final do texto dai resultante. Assim,
quando dizemos que nds vivemos ‘vidas relataveis’ e contamos as histérias
dessas vidas, precisamos dizer, para explicitar, que os pesquisadores que
sao ‘investigadores narrativos’ buscam recolher ‘essas vidas’ - com base em
memdérias - para, por sua vez, descrevé-las e contar histérias sobre elas,
escrevendo seus relatos de experiéncias varias em narrativas. (ARAGAO,
2004, p. 1-2)

Assim, as historias e/ou relatos evocados na presente pesquisa se referem a
memoérias pessoais de atuacdo da pesquisadora e contam com a participacao de
alguns conarradores para evocéa-las colaborativamente.

Ao se inserir em uma perspectiva de primeira pessoa, a narrativa expressa o
gue emerge ao pesquisador narrador em sua experiéncia de pesquisa quando este,
atento para a forma como costuma significar as coisas, tenta suspendé-la para que
algo ainda néo percebido possa advir. Seria 0 que Depraz, Varela e Vermersch (2006,

p. 84), ancorados na pragmatica de Edmund Husserl, chamam de “deixar vir”.

E o paradoxo segundo o qual eu posso voltar deliberadamente minha atencéo
para o interior, ndo para ai buscar alguma coisa, mas para acolher o que pode
se manifestar, ou o que eu sou capaz de deixar se manifestar. (DEPRAZ;
VARELA; VERMERSCH, 2006, p. 83)

Sade (2009) explica que:

A metodologia de primeira pessoa é aquela na qual o dado é fenomenolégico,
no sentido daquilo que aparece para o sujeito, como experiéncia, a partir da
atencgdo que o sujeito porta sobre si proprio, sobre isso que ele pode acessar
de sua experiéncia no momento presente em que ele experimenta ou a
posteriori (retrospectivamente). Ela pressupfe a relacdo do sujeito consigo
mesmo em fungéo de uma atencéo a si. (SADE, 2009, p. 46)
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Este trabalho, organizado em quatro capitulos, registra reflexdes que foram
emergindo na interlocucdo com Gregory Bateson e Francisco Varela e colaboradores
nessa empreitada de trilhar os caminhos da memaria em busca de novos sentidos
para uma experiéncia passada e presente sempre passivel de ser reconstruida. Pois,
como afirma Sade (2009, p. 48), “o sujeito ndo pré-existe a experiéncia, ele emerge a
partir dela”.

No capitulo 2, apresenta-se o Referencial tedrico metodoldgico — As escolhas
que produzem o que € visto, explicitando a visdo de ciéncia assumida pelo
pensamento sistémico e as escolhas que definiram o caminho de pesquisa.

O capitulo de numero 3, intitulado O que vem antes: Primeiro a lingua, depois
a interacao e a aprendizagem? aborda a fun¢do ocupada pela lingua — falada, escrita
ou sinalizada — na cultura escolar, que parece considera-la como condi¢éo prévia para
a interacdo e a comunicacao.

No capitulo 4, Em busca de um metanivel, exercita-se um pensar em termos
de “padrdo que liga” pessoas cegas, surdas, ouvintes e videntes e suas diferentes
possibilidades sensério-motoras que, diante de experiéncias compartilhadas, fariam
emergir sentidos comuns como conhecimentos, linguas e linguagens.

A reflexdo proposta no capitulo 5, intitulado O entrelacamento do linguagear
e do emocionar, aborda o carater “pactuado” da comunicacdo — que da origem as
linguas e adquire sentido na afec¢c@do muatua e na experiéncia do viver cotidiano de um
grupo.

Nas Consideracdes Finais reinem-se ideias que “emergiram” da narrativa e
do préprio exercicio de narrar. Uma sintese que corresponde a um ‘“instante” da
elaboracdo pessoal da pesquisadora, uma breve pausa no caminho de sucessivas

reelaboracdes inerentes ao processo de compartilhar a vida com outras narrativas.
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2 REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO — AS ESCOLHAS QUE PRODUZEM
O QUE E VISTO

“Para sabermos as coisas que estao sendo vistas,
temos que nos perguntar pelos paradigmas
daqueles que estao vendo”

(VASCONCELLOS, 2013, p. 39)

Agrada-me comparar 0 percurso desta pesquisa com uma caminhada como
aguela gue realizam os peregrinos do Caminho de Santiago de Compostela (Espanha)
em busca de um encontro consigo mesmos. Assim como acontece em uma jornada
como a de Compostela, foi preciso selecionar apetrechos para levar na mochila,
decidir sobre como e quando utiliza-los; necessitou-se de parceiros de viagem e da
ajuda de guias mais experientes. E sobre essas escolhas que trata este capitulo.

Minayo (2009, p. 14) define metodologia de pesquisa como

[...] o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade. [...] inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os
instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a
criatividade do pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua
sensibilidade). (MINAYO, 2009, p. 14)

Para Kincheloe (2007, p. 17), o método de pesquisa se constitui, também,
como “uma tecnologia de justificacdo, ou seja, uma forma de defender o que
afirmamos saber e o processo por meio do qual o sabemos”. Portanto, os achados
desta pesquisa sdo consonantes com o caminho escolhido e com os procedimentos
utilizados.

2.1 O PONTO DE PARTIDA — AS PRESSUPOSICOES E AS INTENCIONALIDADES

Ouve-se de educadores e toma-se conhecimento por meio de pesquisas
cientificas que muitos estudantes nominados como “publico-alvo da educacéo
especial” estariam apartados do que se desenrola no contexto sala de aula comum,
envolvidos com atividades simplificadas e reducionistas — principalmente agueles que

nao dominam a leitura e a escrita.



22

Bateson (1986, p. 31) afirma que “a ciéncia, como a arte, a religido, o
comércio, a guerra e mesmo 0 sono, é baseada em pressuposicdes” e considera
desejavel que o cientista conheca suas pressuposicdes. Este estudo parte da
pressuposic¢ao que, principalmente nas etapas mais avangadas da escolarizagéo, nas
quais se espera que o estudante se comunique por meio da lingua escrita e a
interac&o entre professor e aluno ocorre prioritariamente por meio dessa modalidade
da lingua portuguesa, pode parecer que estudantes que nao dominam a lingua escrita,
ou a utilizam de forma muito rudimentar, ndo estejam aprendendo os conteldos
escolares porgue ndo conseguem expressar-se por meio da escrita. Ao serem alvo de
um curriculo paralelo, esses sujeitos se mantém cada vez mais alheios as
experiéncias compartilhadas e confirmam, de certa forma, a suposicdo de que
possuem “problemas de aprendizagem?”.

Com a intencéo de contribuir para o trabalho articulado entre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e o ensino comum diante desse desafio, e
pressupondo tratar-se de um fendmeno comunicacional, esta investigacdo utiliza a
metodologia de pesquisa narrativa para produzir histérias que oferecem elementos
contextuais para se pensar a comunicacao no processo de aprendizagem.

Assim, esta pesquisa tem por objetivo analisar 0 processo interativo e
comunicacional implicado na aprendizagem de estudantes publico-alvo da educacéo
especial em contextos educacionais do ensino comum.

Trés desses estudantes apresentam, como uma de suas caracteristicas
humanas, a surdez. Cursaram o Ensino Fundamental em escolas comuns da Rede
Municipal de Dom Pedrito/RS e de Cacapava do Sul/RS, nos anos de 1997, 2006 e
2022, respectivamente.

Cinco alunos participaram de turmas do ensino comum de cinco escolas de
Educacao Basica pertencentes a Rede Estadual do Rio Grande do Sul localizadas na
cidade de S&o Borja/RS no periodo de 2014 a 2021: uma crianga que participa de
uma turma de terceiro ano do Ensino Fundamental e se encontra em conflito no
contexto escolar em razdo de ndo atender as expectativas de aprendizagem
estabelecidas pela escola; dois adolescentes das séries finais do Ensino Fundamental
com diagnadstico de deficiéncia intelectual que ndo sabiam ler e escrever; um aluno

com diagnéstico de autismo matriculado no quarto ano do Ensino Fundamental em
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2014; e uma adolescente com deficiéncia fisica, que cursava as séries finais do Ensino
Fundamental em 2014.

Também compdem a narrativa as histérias de um estudante cego e uma
estudante com autismo, ambos cursando a Educacdo Superior na Universidade
Federal do Pampa — Campus Sao Borja — no periodo de 2019 a 2022, e de uma
crianca matriculada em 2021 no terceiro ano do Ensino Fundamental em uma escola
da Rede Estadual de Concordia, no Estado de Santa Catarina. Neste caso, 0 contexto
analisado envolve a aprendizagem da leitura e da escrita na situacao atipica de
isolamento social imposto pela pandemia do virus COVID 19 em 2020 e 2021.

Tem-se como questdes orientadoras: de que modo ocorrem as interacfes
entre sujeitos que ndo sabem ler e escrever em um ambiente em gque a escrita ocupa
papel central na comunicagcéo entre os atores sociais? Como ocorre 0 processo de
emergéncia de um sujeito em um contexto linguistico? Como acontecem experiéncias
compartilhadas entre sujeitos que se comunicam de forma identificada como
“diferente”? De que maneira podemos conceber a comunicacao a fim de construir um
processo pedagodgico que possibilite uma experiéncia compartilhada entre todas as
pessoas?

Uma vez que pretende trabalhar “com o universo dos significados, dos
motivos, das aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes” (MINAYO, 2009, p.
21), esta investigacao se identifica como “qualitativa”.

A elaboracdo do projeto de pesquisa que da continuidade aos estudos do
mestrado € fortemente influenciada pela experiéncia profissional docente e foi
inicialmente orientada pela questdo: como o corpo pode estar relacionado com uma
dimens&o comunicacional que estaria para além da leitura e da escrita como forma de
compartilhar conhecimentos? Nessa fase, foi possivel diferenciar as concepc¢des de
comunicacdo denominadas como “telegréafica” e “orquestral/relacional”.

Ao aprofundar as leituras sobre a concepgédo orquestral/relacional de
comunicacao, que estd em sintonia com a visdo de ciéncia e com o referencial teérico
gue sustenta esta investigacao, chega-se a teoria de aprendizagem baseada nos tipos
l6gicos (BATESON, 1985) e ao conceito de paradoxo. Assim, 0 projeto de pesquisa
parte do pressuposto que a dimens&o da comunicacao a ser considerada no processo

de aprendizagem envolve muito mais que proporcionar meios tecnolégicos para a



24

troca de mensagens. Trata-se de compreender a comunicagdo como contexto de
sentidos “negociados”, do que Watzlawick, Beavin e Jackson (1967) chamam de
“‘performance da cultura” e sua relacdo com a aprendizagem como resultado da
experiéncia.

Da teoria dos tipos I6gicos toma-se o conceito de “paradoxo”, concebido como
gatilho para a aprendizagem ao promover a necessidade de reelaboracdes do ser, a
gue chamaremos, ao longo da tese, de “metanivel” ou “padrdo que liga” (BATESON,
1985, 1986). Os paradoxos sao acionados por uma contradi¢éo logica, um “beco sem
saida”. Para resolvé-la, se torna necessario reorganizar a sua estrutura, de modo a
integrar 0s pressupostos aparentemente divergentes e excludentes entre si em uma
explicacdo que integre as dicotomias. Entende-se que o processo evolutivo ocorre por
meio desse fluxo continuo e infinito. Maturana e Varela (2001, p. 147) definem esse
processo como “deriva natural” que envolve continuo “acoplamento estrutural” entre

organismo e meio.

2.2 A NARRATIVA COMO METODO E COMO TECNICA DE PESQUISA

Com apoio nas ideias de Gregory Bateson, pode-se dizer que nos
constituimos como histoérias, ao considerar que o organismo produz a si mesmo como
pontuacdo da sua experiéncia de vida em relagdo com o ambiente. Uma producéo, ao
mesmo tempo, individual e social.

E também premissa do pensamento sistémico, reafirmada por Bateson (1986,
p. 33) que “a ciéncia nunca prova nada”, ela apenas investiga. Assim, uma pesquisa
cientifica propde questbes a serem pensadas desde uma leitura de mundo apoiada
em uma determinada viséo de ciéncia, que chamamos de método. Dito de outro modo,
a ciéncia formula “proposic¢des explicativas” (MATURANA; VARELA, 2001). Entende-
se que tais pressupostos sdo compativeis com a ideia de “narrativa’.

A narrativa pode estar envolvida com um aspecto procedimental da pesquisa,
ao se utilizar de historias para entrar em contato com a experiéncia. E pode estar
amalgamada com o meétodo, quando o paradigma de ciéncia que sustenta a
investigagdo esta em consonancia com a ideia de que o pesquisador, ao passo que

narra, narra a si mesmo, se reescreve, se reelabora, em um processo de construgao
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de si como emergéncia no contexto compartilhado de sentidos que constitui uma visao
de mundo e de ciéncia. Esta pesquisa se inscreve (ou busca fazé-lo) nessa dupla

perspectiva da narrativa.

A narrativa como pratica cientifica coloca o sujeito em meio ao processo, de
modo que o seu devir € ao mesmo tempo agéo e interpretagdo no/do mundo.
Ele produz um ato de linguagem que ndo esta descolado dos eventos dos
quais toma parte. Fazer ciéncia torna-se fazer a sintese do experimento com
a experiéncia. Um processo no qual a criacao do artificio passa a ser também
a criacdo de si. (SILVA; BAPTISTA, 2014, p. 34)

Popova (2014, p. 8) advoga que o “estudo narrativo € uma forma de cogni¢céo

enativa”.

Um dos pontos principais que defendo ao longo deste artigo é que as histérias
ndo sdo artefatos culturais estaticos ou inertes; sdo expressdes de acao
significativa intersubjetiva e construcdo de sentido participativa entre
narradores e leitores. Em outras palavras, eles sdo processos interativos [...]
(POPOVA, 2014, p. 8)

Walter Benjamin (1987, p. 204) enfatiza que a narrativa se perpetua no tempo
em razado de que ndo se apressa em dar uma explicacdo, mas, na forma como se
desenvolve, suscita perguntas e mantém viva a mobilizacdo em busca de respostas.
Provocar os leitores e leitoras a refletir sobre o instituido tendo por base experiéncias
gue sdo comuns no cotidiano escolar e convidar-lhes a constituir uma rede de
conversacgao, quaisquer que sejam seus papeéis em relacdo a educacado escolar, é

uma das razdes por que foi escolhida a narrativa como técnica de pesquisa.

2.3 A METODOLOGIA DE PRIMEIRA PESSOA COMO DISPOSITIVO DE ANALISE

Na perspectiva adotada por este estudo, a analise das narrativas e a producao
da narrativa da tese estdo em sintonia com a chamada “metodologia de primeira
pessoa”, de viés fenomenoldgico, que investe em uma atencéo “para si”.

Depraz, Varela e Vermersch (2006), com base na fenomenologia de Edmund
Husserl, referem-se a um processo de redirecionamento da atencdo: de uma atengao

“naturalmente interessada no mundo” para uma atenc¢ao direcionada a si.
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Esta outra direcdo da atencao, desviada do mundo, desinteressada, voltada
para a representacdo, em direcdo aos pensamentos, aos atos mentais, a
percepcao da tonalidade emocional, € muito inabitual, na medida em que ha
relativamente poucas ocasifes de exercé-la espontaneamente ou em
resposta a uma demanda educativa. (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH,
2006, p. 80)

Também Sade e Kastrup (2011), ao discutirem a atengéo para si, com base
na teoria enativa, demonstram o quanto a forma de cognicdo que desenvolvemos
(direcionada para fora) ndo nos permite perceber “como” produzimos o que nos parece

possuir existéncia independente de nés.

Habitualmente o sujeito ndo esta consciente de como procede para realizar
uma acdo. Quando nossa atencao esta concentrada numa dada atividade,
somos absorvidos pelos objetivos, pelo qué, e pouco sabemos dos processos
internos pelos quais tentamos alcancar tais objetivos — o como. Em geral, s
conhecemos 0s objetivos e resultados alcangados, num enquadramento
operacional e social da acdo. Segundo Vermersch (1994), esta inconsciéncia
ndo é uma condicdo natural, mas fruto de nossa formacdo, mais
fundamentalmente voltada para os resultados a serem atingidos do que para
0s procedimentos concretos e vividos que realizamos. Podemos dizer que
isso estd ligado ao valor que a atencéo instrumental ganhou em nosso
contexto social. Dito de outra forma, nés ndo somos formados para voltar a
nossa atencdo para 0os meios e processos dos quais langcamos méo, apenas
para os resultados e a eficiéncia da atividade cognitiva. (SADE; KASTRUP,
2011, p. 144)

Um dos principais argumentos deste trabalho € o de que os seres significam
o mundo a partir de sua experiéncia corporal, construindo o seu mundo como contexto
de sentidos. Contudo, a construcao da narrativa aqui desenvolvida foi permeada por
uma tentativa de suspensao em relacdo ao contexto de sentidos da pesquisadora.

Defende-se que ha um metanivel a ser buscado, ndo somente pelo
pesquisador fenomenologico, mas também pelos educadores em geral. Esse
metanivel adviria do esforco empreendido para acolher a forma de atuar dos outros
seres com quem se interage, tentando suspender o quanto for possivel o contexto de
sentidos do pesquisador e/ou do educador. Contudo, é preciso admitir que iSSo nem
sempre € possivel, tampouco se trata de processo facil, como referem Depraz, Varela
e Vermersch (2006).
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Reinaldo (2008, p. 19), para defender que a narrativa “ndo se limita a
transmissao de informacdes”, mas que é “essencialmente intertextualidade, interacéo
e polifonia” e “pressupde dialogia”, se utiliza de uma passagem da obra de Guimaraes
Rosa em Grande Sertéo: Veredas, destacando a fala de Riobaldo: “o senhor escute,
me escute mais do que eu estou dizendo; e escute desarmado”. A expresséao “escute
desarmado” evoca na autora a ideia de uma expectativa de “auséncia de julgamento”
(REINALDO, 2008, p. 19) por parte do interlocutor.

Ao se atentar para esse aspecto, pode-se perceber o quanto € comum que,
antes que alguém conclua sua fala, o interlocutor esteja com sua resposta pronta,
numa demonstracao de que, em vez de escutar, ja estava mobilizando seu repertério.
A possibilidade de encadear uma reacdo tdo rapidamente denota automatismo.
Assim, resta pouco espaco para novas experiéncias de significagcéo.

Fuchs e De Jaegher (2009, p. 470) consideram a interagdo como fonte da
intersubjetividade. Assim, “a compreenséo social [...] surge na interacdo momento a
momento de dois sujeitos”, envolvendo a “reciprocidade dos agentes corporificados”

ou a “intercorporalidade”. E ressaltam que

O mundo de um ser cognitivo ndo € um reino externo pré-dado representado
pelo cérebro. Em vez disso, é o resultado de um ‘dialogo’ entre a atividade de
criacdo de sentido de um agente e as respostas de seu ambiente. (FUCHS;
DE JAEGHER, 2009, p. 470).

No entanto,

Uma vez que na interagdo normal nenhum dos participantes € capaz de
conduzir o processo deliberadamente, [...] o proprio processo pode se tornar
o controle dos dois interatores. Padrfes e ritmos de coordenacéo os fazem
agir e reagir de maneiras que eles ndo poderiam prever. Em outras palavras:
0 processo de interacdo ganha vida prépria, adquire uma espécie de
autonomia (De Jaegher e Di Paolo, 2007). (FUCHS; DE JAEGHER, 2009, p.
471)

Paradoxalmente, uma posicdo de suspensao em relacdo a esse processo
pode conferir alguma possibilidade de mudanca de padrdes como aqueles que
sustentam preconceitos, desconfiangas, ironias, sarcasmo, provocam vergonha,

hostilidade e que estdo presentes nas formas de comunicacao cotidiana.
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Mas o que esta em jogo € a possibilidade de ndo esmagar imediatamente a
realidade por um pensamento e sua linguagem ja disponivel, e isso a fim de
estabelecer uma zona de siléncio relativo provisério, e fazer o esforco
necessario para conseguir a relacdo com a realidade vivida, de um modo
renovado. Ha ai uma dimenséo de vazio fecundo que escapa, do ponto de
vista experiencial, aos pardmetros de um mundo ou de uma linguagem, e isso
para penetrar em um plano ontolégico que é abertura a uma forma mais
radical e que s6 pode aparecer em claro-escuro, sob 0 modo de um contraste
que é precisamente fornecido pela suspensdo do deixar-vir. (DEPRAZ;
VARELA; VERMERSCH, 2006, p. 83)

Ao exercitar a suspensédo do julgamento imediato no processo de interacao,
novos significados podem advir cortando tautologias e gerando novos padrées de
relacdo. A histéria de Alice, que sera relatada a seguir, € uma das experiéncias
vivenciadas mais recentemente na cronologia desta narrativa, sob influéncia desse
modo pensar e se comunicatr.

Alice é uma jovem mulher negra que cursa a Educacéo Superior, identifica-se
como uma pessoa com autismo desde que recebeu esse diagndstico, ainda na
infancia. Relata experiéncias de sua trajetdria de vida pessoal e académica que avalia
como muito negativas e as associa a incompreensdo social diante de seu
comportamento de “mulher autista”.

No cotidiano da instituicio em que ocorreu nosso encontro, € possivel
perceber um estado de constante desconfianca e atitude de autodefesa de Alice
diante de um presumivel julgamento alheio. E muito comum que signifique da pior
forma possivel os siléncios e as demoras das outras pessoas em lhe responder, como
se anteveja julgamentos negativos em relagao a si nesses comportamentos das outras
pessoas.

O episodio com o Professor Raul é exemplo disso. Esse docente recebeu uma
mensagem de Alice, que pode ser qualificada como “rispida”, diante de um episédio
envolvendo registro de nota e frequéncia. Alice associou o siléncio do professor a
discriminagdo, em razdo de sua condicdo de mulher negra e com deficiéncia, e
interrompeu sua frequéncia as aulas. O Professor Raul, por sua vez, respondeu a

Alice nos seguintes termos:
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Boa tarde, Alice.

Demorei a responder a sua mensagem, pois estava em viagem a servico e
fiquei sem internet.

Quanto as notas, ainda nao registrei todas, por isso ndo consta a sua, mas
seu trabalho foi registrado. E quanto a frequéncia, sempre que vocé tiver
problema, por favor, me avise, que posso abonar faltas diante de um motivo
valido, como a crise de enxaqueca que vocé teve ha alguns dias.

Peco desculpas se minha demora em responder a deixou nervosa. Nao foi
intencional, me preocupo com o bem-estar dos meus alunos. Sinto muito se
voCé se sentiu dessa forma.

Espero que se recupere para se juntar a turma na proxima aula.
Atenciosamente,

Raul

Diante da recusa de Alice em retornar a aula do Prof. Raul, a equipe de apoio
pedagogico dialogou com ela, mostrando que sua suposicdo inicial a respeito da
reagao do professor parecia ndo se confirmar. Ao ser questionada sobre como chegou
a essas conclusdes, Alice reconhece que supds tudo aquilo com base em suas
experiéncias anteriores.

Parece que esse desfecho foi possivel porque o padrdo comunicativo que
Alice construiu em suas relagdes anteriores ndo encontrou reciprocidade na forma
como o professor lhe respondeu. O circuito foi quebrado. Alice ndo encontrou o que,
possivelmente, costuma encontrar ao longo de sua vida. Assim, em uma perspectiva
de primeira pessoa, em vez de tentar definir como Alice pensa, opta-se por pensar
como o0 ambiente reage e reforca os padroes comunicacionais de Alice.

A histéria de Alice foi trazida neste capitulo, que trata da metodologia, para
pontuar a forma de pensar desenvolvida ao longo desta tese, que se reflete na relacao
da pesquisadora com o cotidiano e em sua atuacao que influencia novas experiéncias

gue, por sua vez, sao trazidas para compor esta narrativa.

Trata-se de considerar a circularidade intrinseca que existe nas ciéncias
cognitivas: o estudo dos fendmenos mentais é sempre aquele de uma pessoa
experienciando (experiencing person). As ciéncias cognitivas sdo um projeto
inerentemente circular. Como toda ciéncia ela é uma pratica humana, mas, é
uma pratica distinta, pois ela se volta para nés mesmos para fazer de nossa
cognicdo um tema cientifico. As ciéncias cognitivas de abordagem
abstrata/representacional tentam evitar ou neutralizar essa circularidade,
isolando o fenébmeno do conhecer da explicacdo do conhecer. Contudo, do
ponto de vista da enacao essa circularidade é fundamental, e o problema é:
como nos situar apropriadamente no interior dela? As teorias sobre a
cognicdo ndo podem ser isoladas da experiéncia, do contexto, em suma, da
incorporacédo do cientista cognitivo. (SADE, 2009, p. 48-49)
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Assim como a experiéncia cotidiana passa a sofrer influéncia da metodologia
de primeira pessoa, também a experiéncia de revisitar a memaoria pessoal em busca
de narrativas ressignifica as experiéncias passadas, o que fornece indicios sobre a
inexisténcia de uma realidade objetiva, que esteja fora do sujeito que experiencia ou,
pelo menos, a coloca “entre parénteses”, como refere Maturana (2001).

Na perspectiva do “deixar vir’, as historias narradas nesta tese nao se
apresentaram de forma linear na memaria, mas a partir de contextos de vida cotidiana.
Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 39) ressaltam que “atencao significa que a mente
esta presente na experiéncia incorporada de cada dia”.

As primeiras duas histérias emergiram no contexto que envolveu a discussao
sobre o Projeto de Lei n® 4.909/2020, que dispunha sobre a educacgéao bilingue para
surdos no Brasil. Surge, entdo, em minha memoria a histéria de Rafael e de Gustavo,
dois estudantes surdos, cujas trajetérias escolares foram marcadas pelo que os
professores denominavam “problemas de comunicacéo”.

Influenciada pelos estudos sobre “reflex@o incorporada™ e pelo principio de
que ndo é possivel “traduzir” a experiéncia sensorio-motora de outro ser (SADE, 2009,
p. 48), interroguei-me sobre como contribuir com essa discussdo desde a minha
prépria experiéncia de ser aprendente ouvinte e ponderei que talvez isso pudesse ser
possivel ao revisitar 0 que se tem como estrutura de significados a respeito da
aprendizagem da leitura e da escrita do ponto de vista dos ouvintes, Unica experiéncia
sobre a qual eu poderia dizer algo.

As demais histérias “vieram” como uma derivacdo das reflexdes
empreendidas em relacdo as primeiras historias. Diante de uma atencao focalizada
para um determinado fenGmeno, como uma teia com muitas conexdes, comegaram a

pulular, aqui e ali, nas vivéncias do cotidiano, o que considerei serem experiéncias

6 Por incorporada, queremos nos referir a reflexdo na qual corpo e mente foram unidos. O que essa
formulagdo pretende veicular € que a reflexdo ndo é apenas sobre a experiéncia, mas ela propria é
uma forma de experiéncia — e a forma reflexiva de experiéncia pode ser desempenhada com
atencdo/consciéncia. Quando a reflexdo é feita dessa forma, ela pode interromper a cadeia de padrées
do pensamento habituais e preconcepcdes, de forma a ser uma reflexdo aberta — aberta a
possibilidades diferentes daquelas contidas nas representacdes comuns que uma pessoa tem do
espaco de vida. (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 43)
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significativas para, de certa forma, “responder” as perguntas da pesquisa e compor a
narrativa.

Assim, sdo evocadas, ao longo desta tese, 11 histérias. Nove delas vivenciei
diretamente, e sobre as demais tomei conhecimento por intermédio de relatos de
outras pessoas: as acompanhei como docente da Educacao Basica, como pedagoga
da Educacao Superior ou as ouvi de colegas professores no exercicio da coordenacao
pedagdgica.

Esses relatos sdo apresentados em cinco contextos: a histéria de Pedro, o
adolescente campeéo de xadrez que foi diagnosticado com deficiéncia intelectual em
razao de que ndo aprendia a ler e escrever, suscita o paradoxo que tento responder
por meio do estudo da tese; as historias de Rafael e Gustavo fazem parte do contexto
de discusséao relativo a relacdo entre o corpo e a producdo de conhecimentos, linguas
e linguagens no encontro entre pessoas surdas e ouvintes; a histdria de Jorge emerge
no contexto de reflexdo acerca de uma forma de pensar em termos de acao
coordenada que possibilita a experiéncia compartilhada entre seres com diferentes
experiéncias sensorio-motoras; as histérias de Léo, Sofia, Miguel, Augusto, Vitor e
Carolina oferecem contextos para se analisar o aspecto pactuado da comunicacéo e
sua relacdo com as emocdes. E a histéria de Alice revela a poténcia da metodologia
de primeira pessoa como perspectiva comunicacional. E ha ainda aquelas historias
que estdo disponiveis em livros e filmes e que foram evocadas como possibilidades
de ampliacdo da experiéncia narrativa.

O marco temporal abrangido pelos relatos se estende de 1997 a 2022, periodo
gue corresponde a momentos histéricos caracterizados por importantes mudancas no
ambito da educacéo brasileira, especialmente no campo da educacéo especial’.

Até aqui, buscou-se explicitar a visdo de ciéncia que sustenta esta
investigagéo (método), bem como as ferramentas metodoldgicas utilizadas para entrar

em contato com a experiéncia — a metodologia de pesquisa narrativa, e para analisar

7 Construgcao de pactos internacionais como a Declaragdo Mundial sobre Educacgdo para Todos
(BRASIL, 1990); a Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994); Convencéo Interamericana para a
eliminacao de todas as formas de Discriminacéo contra as pessoas portadoras de deficiéncia (BRASIL,
2001); a Convencéo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009); que
influenciaram a proposicéo de politicas publicas, como a Politica Nacional de Educacédo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008).
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as narrativas produzidas, para o que se utiliza a metodologia de primeira pessoa.
Também foram apresentadas as pressuposicdes que embasam esta investigacdo. A
seguir, serdo apresentadas outras pressuposi¢cdes consideradas necessarias para
abordar um fendbmeno de forma cientifica: aquelas formuladas por “colegas que
trabalham no mesmo campo” (BATESON, 1986, p. 31).

2.4 DE PARCEIROS DE VIAGEM - REVISAO DE LITERATURA

De modo geral, a busca por produgbes que compartiihem a preocupacao
assumida por este estudo se concentrou no Portal da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdoes (BDTD), na plataforma Google Académico, na base de periddicos
Redalyc e na Revista Espaco, vinculada ao Instituto Nacional de Educacéo de Surdos
(INES).

Na busca inicial realizada na BDTD, durante a elaboracdo do projeto de
pesquisa, utilizando os descritores educacdo especial e comunicacdo e 0 recorte
temporal de 2000 a 2018, foram selecionados 49 trabalhos, dos quais 37 tratam de
comunicacdo complementar/aumentativa e alternativa, avaliagdo de programas de
desenvolvimento de habilidades comunicativas e de Tecnologias de Informacéo e
Comunicacéao (TICs) como ferramentas de mediacdo na Educacdo Especial. E os
demais abordam a formacé&o docente e as préaticas pedagogicas visando promover a
comunicacdo com pessoas que apresentam deficiéncias sensoriais especificas. E
possivel inferir, a partir dessa busca, que a abordagem do conceito comunicacao em
sua relacdo com a educacdo especial se encontra predominantemente restrita a
producdo de tecnologias para promover a troca de mensagens, na perspectiva que

Maturana e Varela (2001, p. 218) chamam de “metafora do tubo”:

[...] segundo a qual a comunicagéo é algo que se produz num ponto, é levado
por um conduto (ou tubo) e é entregue no outro extremo, o receptor. Portanto,
h& algo que é comunicado e faz parte daquilo que se desloca para o conduto.
Estamos habituados a falar da “informa¢&@o” contida numa imagem, num
objeto ou, de modo mais evidente, na palavra impressa. Segundo nossa
analise, essa metéfora é fundamentalmente falsa porque supde a existéncia
de uma unidade néo estruturalmente determinada na qual as interac6es s&o
instrutivas — como se aquilo que acontecesse a um sistema, durante uma
interacdo, fosse determinado pelo agente perturbador e ndo pela dindmica
estrutural desse sistema. Mas é evidente, no préprio cotidiano, que a
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comunicacao ndo acontece assim: cada pessoa diz o que diz ou ouve o que
ouve segundo sua prépria determinagdo estrutural. Da perspectiva de um
observador, sempre ha ambiguidades numa interacdo comunicativa. O
fenbmeno da comunicacéo ndo depende daquilo que se entrega, mas do que
acontece com o receptor. E isso € um assunto muito diferente de “transmitir
informacao”. (MATURANA; VARELA, 2001, p. 218)

Como a intencdo deste estudo é abordar a comunicacdo no ambito
educacional desde uma perspectiva mais ampla, a continuidade das buscas ocorreu
por meio de novas combinacdes de descritores: educacao especial, inclusao escolar,
deficiéncia, comunicacdo, corpo, experiéncia, aprendizagem, curriculo escolar,
escolarizagdo, linguagem, surdez, lingua portuguesa escrita, alfabetizacdo de
pessoas com surdez.

Foram selecionadas 10 teses de doutorado — oito da area da educacéao e duas
da linguistica — e 11 dissertacfes de mestrado — quatro da area da educacéo, quatro
da area da linguistica, uma da educacédo especial e uma de Letras, cujas identificacbes
constam no Anexo A. Também foram selecionados 38 artigos cientificos, que estédo
arrolados no Anexo B. Para esta segunda fase de revisao de literatura, foi fixado, como
recorte temporal, o periodo de 2000 a 2022.

Além das teses, dissertacdes e artigos cientificos, esta pesquisa empreende
interlocucéo com narrativas disponiveis em livros, filmes e videos que contam histérias
de vida de pessoas, cujas experiéncias de aprendizagem oferecem pistas sobre
contextos que potencializam a comunicacdo na perspectiva da experiéncia
compartilhada.

A interlocugcédo com as producdes selecionadas se desenvolve a partir de trés
eixos:

» Os sentidos atribuidos a producédo da linguagem e das linguas considerando
diferentes campos de experiéncia sensério-motora, como a experiéncia
compartilhada entre pessoas ouvintes, cegas e surdas.

Com base em referenciais sobre a producéo da linguagem na perspectiva
enativa (BOTTINEAU, 2008), empreendeu-se didlogo com as producdes que
investigam contextos como aquele que envolve a aprendizagem da lingua portuguesa
escrita por pessoas surdas. Tais estudos revelam o contexto tedrico que, certamente,
influenciou a elaboracéo do texto da Lei n°® 10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL,
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2002), a chamada “Lei de Libras”, e do Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005
(BRASIL, 2005), que a regulamenta. Essa influéncia é inferida a partir da presenca da
expressao “lingua de instrucdo” para definir a funcdo da Libras e da lingua portuguesa
falada em relacédo a aprendizagem da lingua portuguesa em sua modalidade escrita
e dos contetdos escolares, visao esta defendida por muitas das producdes cientificas
que tratam sobre a aprendizagem da lingua portuguesa escrita por pessoas com
surdez, entre as quais Pires (2014), Martins (2015), Oliveira (2015), Felipe (2018),
Abreu (2020). Na perspectiva explorada por esses estudos, haveria primeiramente a
necessidade da aprendizagem de uma lingua e, por meio dela, poderia acontecer a
“‘instrucéo” relativa aos contetdos escolares.

Esta pesquisa tenta “suspender” esse curso aparentemente “natural’” do
processo delineado por esses referenciais teéricos e problematizar essa ordem linear
que confere estatuto de ferramenta de transmisséo para as linguas.

= A emocao como elemento central do processo de afeccéo, que confere sentido
a experiéncia compartilhada e que, por meio desta, adquire sentido, em um
processo circular, de mutua especificacao.

O entendimento de que ha necessidade de precedéncia do dominio de uma
lingua para que alguém possa aprender os conteudos escolares parece estar de
acordo com a linha teérica das ciéncias cognitivas que atribui exclusivamente ao
cérebro a funcao de “representar” o mundo externo em ideias, realizando uma funcao
simbdlica e abstrata que lhe seria intrinseca. Busca-se problematizar essa viséo,
amplamente difundida, ao dialogar com autores como Maturana (2004), Maturana e
Varela (2001), Parejo (2008), Colombetti (2010), Odendahl (2021), que associam a
formacdo do pensamento a experiéncia do corpo, pontuada pelas emocdes, que
emerge como consciéncia de si na convivéncia social. A linguagem seria a atribuicdo
de significados a atuacfes corporais pactuada por um grupo social a fim de tornar
suas agdes coordenadas para a finalidade de conservagéo do grupo. As linguagens e
as linguas seriam criagcdes de homens e mulheres em seu percurso de interagcdo entre
si e com a natureza diante do imperativo de sobrevivéncia da espécie. E o que
Maturana chama de amor, essa necessidade de cooperar que possibilita a
conservacao das espécies vivas. Nesse sentido, natureza e cultura atuam de forma

complementar.
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= Os dispositivos curriculares de gestao dos tempos e espacos escolares e sua
relacdo com a producéao e reproducao de contextos de significacao.

Estudos que analisam o curriculo escolar, como Gomes (2006), Parejo (2008),
Haas (2016), Miranda (2016) mostram como os dispositivos curriculares, a exemplo
da gestdo do tempo, do lugar ocupado pela arte, das inven¢des metodoldgicas, dos
discursos diferenciados baseados nas diferencas dos corpos, produzem contextos de
significacdo que, por sua vez, perpetuam determinados efeitos que séo considerados
“naturais” e oriundos de diferencas genéticas, sem considerar a possibilidade que a
genética seja produzida sob efeito da experiéncia ao longo de muitas geracodes.

Assim, sdo atribuidos distintos sentidos sociais a diferencas corporais
tomadas como critérios de classificacdo e hierarquizacao para os diversos segmentos
humanos. Tais critérios justificam investimentos em formas diferenciadas de interacéo
que, por sua vez, produzem as formas diferentes de atuacdo dos corpos, em um
movimento circular de muatua especificacdo. A exemplo do que acontece com 0s
corpos femininos e masculinos.

Neste capitulo, tentou-se explicitar como sdo produzidas e analisadas as
narrativas que compdem esta tese, em que esses dois processos — producdo e analise
— ocorrem de forma simultanea: ao se exercitar uma reflexdo atenta a experiéncia
cotidiana, a identificacdo das experiéncias que oferecem elementos para
problematizar as questdes da pesquisa estao ligadas a uma forma de pensar que, de
certa forma as produz, em efeito circular.

Assim, nos proximos capitulos, ao se questionar sobre como ocorre 0
processo de emergéncia de um sujeito em um contexto linguistico, sobre o padrdo
que liga pessoas com diferentes condic6es de percepcao sensorio-motora e sobre
como se produzem sentidos e compreensao sobre a vida, utilizando a lente tedrica do
pensamento sistémico — representado principalmente por Gregory Bateson e
Francisco Varela —, emerge um novo conjunto de narrativas diante do que tem sido
definido como (im)possibilidades dos sujeitos aprendentes, como mostram muitas

producdes cientificas citadas na introducao deste estudo.
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3 O QUE VEM ANTES? PRIMEIRO A LINGUA, DEPOIS A INTERACAO E A
APRENDIZAGEM?

“O aluno possui problemas de comunicagao”

Esta pesquisa, ao investigar a visibilidade da aprendizagem como fenémeno
comunicacional, busca abordar epistemologicamente o corpo. Quando iniciei minha
atuacado docente, pensar o corpo na aprendizagem correspondia a, por exemplo,
trabalhar o que se chamava de “esquema corporal”, proporcionar a crianga caminhar
sobre as linhas de uma grande letra riscada no chao, dramatizar conteudos escolares,
compreender o conceito de numero a partir do material concreto, e coisas assim. Mas
isso sempre pensando que tais “atuag¢des” do sujeito facilitavam uma representagao
que seria realizada pelo cérebro.

Por meio de historias como a de Rafael, a quem se refere a epigrafe que
introduz este capitulo, pretende-se ilustrar o processo de olhar para a experiéncia a
luz de um referencial tedrico que problematiza percepgdes iniciais e promove uma
emergéncia como forma de integracdo da dicotomia que envolve aqueles que
supostamente ndo aprendem na escola comum.

A frase “O aluno ndo atingiu os objetivos porque apresenta problemas de
comunicagao” constou no parecer descritivo de Rafael em todos os bimestres do ano
em que atuei como coordenadora pedagogica de uma escola de Ensino Fundamental
da Rede Publica Municipal de Dom Pedrito/RS, na década de 1990. A mesma
sentenga justificava suas sucessivas reprovagdes. Rafael era uma pessoa com surdez
que, aos 16 anos, ainda estava matriculado na entado designada 22 série, nao utilizava
Libras (Lingua Brasileira de Sinais), que tampouco a equipe escolar conhecia. Embora
a equipe pedagdgica nao estivesse conformada com a situagdo de Rafael e suas
sucessivas reprovacdes por “problemas de comunicacdo” e demonstrasse
preocupacao em estabelecer um processo de troca com esse aluno, as estratégias
utilizadas ndo conduziam a éxito no que diz respeito a sua participagdo e ao que se
considerava ser uma efetiva aprendizagem.

A forma como Rafael atuava na escola evidenciava que n&o possuia

problemas para aprender. Ele sabia tudo a respeito do funcionamento da escola e,
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diante de qualquer coisa que se perdesse, de alguém que estivesse sendo procurado,
ele prontamente mostrava onde encontrar, mesmo sem ser inquirido; observava tudo
e lia o contexto cotidiano. Sé pelo comportamento de alguém, ele sabia o que ou quem
a pessoa estava procurando e fazia sinal sobre que direcdo ou atitude esta poderia
tomar para encontrar o que procurava. Em sintese, ele ajudava a diretora a gerenciar
a escola no que tange a sua dindmica de circulagao e funcionamento.

Ao olhar para essa experiéncia, a luz das ideias de Gregory Bateson, postulo
que Rafael se comunicava conosco a partir de uma visao “contextual” que nés, por
estarmos focadas na “falta” de uma lingua comum, n&o percebiamos. Possuir uma
visao de contexto nos permitiria também compreendé-lo e estabelecer com ele uma
comunicagao. Mas nés estavamos focadas na lingua, mais especificamente na lingua
escrita, pensando que enquanto ndo alinhassemos esse cédigo comum, nao seria
possivel “ensinar-lhe” os conteudos escolares.

Neste capitulo, sera problematizada a necessidade de uma ordem de
precedéncia entre a aquisi¢ao de uma lingua, como a lingua portuguesa escrita, e a
aprendizagem dos conteudos escolares.

Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 176) recusam o pensamento extremista
de que algo deve vir primeiro e, utilizando a metafora do “ovo ou da galinha”, propdéem
um “caminho do meio”: “o fato 6bvio de que a galinha e o ovo, o mundo e a pessoa

que o percebe, especificam-se mutuamente”.

Ambos esses extremos tém a representagdo como nogao central: no primeiro
caso, ela é utilizada para recuperar o que é externo; no segundo, para projetar
o que é interno. Nossa intengao é desviar inteiramente dessa geografia l6gica
do interno versus externo, abordando a cognigdo n&o como recuperagao ou
proje¢do, mas como agao incorporada. (VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003, p. 177)

Comecgaremos por explorar o conceito “contexto” em Gregory Bateson, na
perspectiva de estabelecer um didlogo com a ideia de “mente incorporada” de

Francisco Varela e colaboradores.
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3.1 O CONTEXTO COMO METAMENSAGEM

Para Bateson (1985, p. 204), contexto € o “termo coletivo que engloba
acontecimentos que dizem ao organismo entre que conjuntos de alternativas deve
efetuar sua préxima escolha” e “inclui tanto a conduta do sujeito como os
acontecimentos externos” (BATESON, 1985, p. 212).

Por considerar que o contexto € um “padréao através do tempo”, esse autor
propde uma gradacao de niveis, de zero a quatro, para descrever/explicar o processo
de autoprodugédo dos organismos no decorrer de sua experiéncia. Uma vez que a
mente para Bateson €& uma codificagdo que o0s organismos produzem ao
experienciarem inter-relacoes, ele se utiliza da Teoria dos Tipos Légicos, formulada
por Alfred North Whiteread e Bertrand Russell (1910-1913), segundo a qual a
linguagem, meio que produzimos para codificar a experiéncia, esta disposta em
classes, classes de classes, e classes de classes de classes. Do que Bateson também
se utiliza para pensar o aprendizado como um processo que conecta 0 universo como
um todo e envolve niveis e metaniveis de produzir-se a si por meio da experiéncia.

O nivel zero envolveria qualquer resposta a um estimulo.

No nivel |, diante da repeticdo dos estimulos, o organismo percebe que um
mesmo estimulo pode exigir respostas diferentes, a depender do contexto em que ele
aparece; que o contexto oferece informagdes que classificam as respostas; ou seja,
aprende a produzir respostas diferentes para estimulos semelhantes, valendo-se de
“marcadores de contexto”. Tal percepgao é desencadeada pelas rea¢des do ambiente,
portanto, nas relagdes.

No nivel Il, diante das respostas recebidas em suas experiéncias de nivel |,
aprende a pontuar “sequéncias de relagédo” (BATESON, 1985, p. 212) e adotar formas
mais ou menos fixas de se relacionar com o ambiente. Portanto, a personalidade de
uma pessoa seria um produto de nivel légico Il, oriundo de sua interagdo com o
ambiente. Bateson (1985, p. 206) elenca outros nomes utilizados para identificar este
nivel: “deuteroaprendizagem?”, “aprendizagem de conjuntos”, “aprender a aprender”, e
“transferéncias de aprendizagem”.

O nivel de aprendizagem Il seria o patamar em que a experiéncia de vida com

base nas estratégias de nivel Il construidas pelo préprio organismo em sua interacao
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com o meio, se defasam e exigem reestruturagdo mais profunda. Essa defasagem &
do tipo que ocorreu com o paradoxo de Russell, que Bateson (1985) define como um
paradoxo comunicacional: se a autoprodugao de um ser em nivel Il é a pontuagao de
sequéncias de experiéncias de modo a possibilitar a transferéncia da aprendizagem
de um contexto para outro, do tipo “quando acontece tal coisa, devo reagir de tal
forma”, e diante da aplicagdo dessa premissa em um novo contexto em que ela néo
se confirma, o organismo se vé diante de um paradoxo. Podera realizar escolhas
dentro do mesmo nivel ou questionar todo o seu sistema de abduc¢des, tendo que se
reestruturar como mundo de sentidos a fim de se manter vivo e/ou de melhorar sua
adaptacao.

A sobrevivéncia de um ser vivo estaria relacionada com a aprendizagem como
atribuicdo de sentido, que é compartilhada com outros e sempre transitéria porque
esta em processo de permanente reformulacéo.

O nivel IV, que Bateson associa a dimensao do “sagrado”, seria uma mudancga
na aprendizagem lll, que ele considera ainda n&o ter sido alcangada por nenhum
organismo adulto que vive sobre a terra, pois a ontogenia construida até agora nos
permite a possibilidade do nivel lll, embora a maior parte dos seres estejam no nivel
Il, relativo a personalidade. “Em termos gerais, a histéria da evolugdo da
aprendizagem parece ser um lento deslocamento imposto ao determinismo genético
para trazé-lo a niveis de tipo l6gico superior” (BATESON, 1985, p. 216).

Este estudo explora uma complementaridade entre o pensamento de Gregory
Bateson e Francisco Varela, no sentido de que este explora a experiéncia de
autoprodugao do organismo como um emergir constante de si mesmo; e Bateson
desenvolve uma visdo do processo ao longo do tempo supondo esse emergir
relacionado a percepg¢ao de um contexto; de contextos de contextos; de contextos de
contextos de contextos.

Francisco Varela, em publicacdo compartiihada com Thompson e Rosch
(2003), refere-se a essa reestruturagédo como uma capacidade de um corpo de emergir
de si mesmo por meio da adaptagao, que é possibilitada por sua autonomia
operacional. Esses autores preferem considerar a adaptacdo como uma modulagao
em nivel precario que permite seguir vivendo, em que se modificam o ser e o

ambiente. Nao seria, portanto, resultado definitivo, mas processo permanente.
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E possivel inferir que Rafael se utilizava de muitos marcadores de contexto,
como a expressao corporal das pessoas e a rotina escolar para pontuar sequéncias
de relagdes que lhe permitiam conhecer e se movimentar com relativa autonomia no
ambiente escolar, embora ndo compartilhasse uma lingua com os demais.

Tanto Bateson como Varela evocam a linguagem pré-verbal como elemento
que possibilita um exercicio de suspensao para perceber a linguagem como elemento

constituinte da produgéao de si, 0 que se discute a seguir.

3.2 AEMERGENCIA NO MUNDO DA LINGUAGEM

Ao se considerar o processo de construgao da linguagem por uma criancga,
percebe-se que ela “emerge” na vivéncia da linguagem em uma tecitura com os
adultos em que seu corpo produz movimentos e ruidos aos quais os adultos atribuem
significados e retribuem a crianga também por acbes corporais, seja falando, seja
oferecendo algo (colo, alimento, remédio, troca de fraldas). Assim, os adultos nao
ensinam a crianga a falar ou sinalizar, mas atribuem sentido aos ruidos, movimentos
e expressdes do seu corpo. Essa reciprocidade envolve um caminho que pode
parecer automatico porque a espécie humana ja possui longo tempo de
desenvolvimento da linguagem e porque, ao nascer, parece ao filhote humano que
sua cultura é unica e sempre foi assim, mas a linguagem e as linguas sé&o produgdes

do ser humano no seu processo de tornar-se humano.

[...] as mentes despertam em um mundo, n&o projetamos nosso mundo. Nés
simplesmente nos descobrimos com ele; nés despertamos tanto para nos
mesmos quanto para o mundo que habitamos. Vimos a refletir sobre esse
mundo a medida que crescemos e vivemos. Nos refletimos sobre um mundo
que ndo é feito, mas encontrado, e é também nossa estrutura que nos
possibilita refletir sobre esse mundo. Entdo, ao refletirmos, nés nos
encontramos em um circulo: estamos em um mundo que parece que ja existia
antes da reflexdo ter-se iniciado, mas esse mundo néo é separado de nos.
(VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 21)

A medida que a criancga cresce, vai diferenciando os sons de modo a formar
unidades cada vez mais especializadas, o que permite a expansao do vocabulario. O
inicial “mama”, que servia para expressar muitas coisas, vai se diferenciar em mamae,

mae, mama, mamadeira.
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[...] silabas bilabiais pronunciadas por criangas estdo associadas a
amamentagédo, ao leite, a mae e s6 mais tarde a mae passa a ser associada
a uma caracteristica da rede, a propria mae, enquanto outras expressoes
vocais sao propostas pelos adultos ao redor para os outros elementos: uma
unidade vocal pode ficar cada vez mais ligada a uma das caracteristicas da
cena global que originalmente a motivou. (BOTTINEAU, 2008, p. 29)

Assim, a crianga emerge no mundo da linguagem vivendo nele a partir do que
seu corpo oferece como possibilidade de interagao. A cultura a envolve em uma teia
de atribuicdo de sentidos, ao repetir para a crianga o som e/ou movimento que ela
produziu e, assim, ela percebe no outro a articulagdo daquele som e/ou o gesto e o
repete progressivamente associado a um sentido. De acordo com a teoria enativa, ela
nao aprende a falar porque ouve mamama, grava no cérebro e depois reproduz. Da
mesma forma que nao aprende a sinalizar em Libras sem que cada sinal represente
algo que esta sendo efetivamente vivido, experienciado. Ela participa de uma tecitura,
de uma construcido de sentidos compartilhados que tém como contexto o seu corpo
em relagdo com outros corpos. No ambito de uma cultura, tal processo pode nao ser
percebido e ter-se a impressao de que se ensina a crianga a falar ou, como aponta
Bottineau (2008, p. 03), que ha uma “aquisicdo” da linguagem por parte do filhote
humano.

Bateson (1986) afirma que s6 percebemos informagdes de diferenga, entao
poder-se-ia dizer que, durante periodos em que uma cultura conserva uma certa
organizagdo, os atores sociais podem perder o contato com a génese de
determinados processos.

Bottineau (2008, p. 28) refere que a primeira frase do homem primitivo diante
do ataque de um animal foi possivelmente um grito — que, nesse caso, representaria
toda a histéria do ataque. S6 depois essa linguagem foi se especializando e se
diferenciando de modo a atribuir unidades diferentes para cada segmento dessa
experiéncia: o homem, o animal. A vida vivida, e ndo uma abstragao, o exigiu. O grito
foi uma reacdo sensoério-motora a uma experiéncia de vida e que depois foi
reproduzida e diferenciada pelo grupo para poder fazer combinacbes e, assim,
nomear experiéncias cada vez mais complexas. Esse autor se refere a linguagem

como “interagdes sensorio-motoras com um ambiente no qual o individuo e o ambiente
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”

sdo modificados; no qual ndo um, mas varios individuos estdo envolvidos [...]
(BOTTINEAU, 2008, p. 2).

A linguagem ndo é um objeto, ndo pode ser adquirida. A formagdo da
linguagem pessoal faz parte integrante da formacdo da pessoa, tal como
caminhar, saltar ou voar. Da mesma forma, mas em uma escala diferente, a
formagdo da linguagem social de uma comunidade é parte integrante da
formacao cultural da tribo. (BOTTINEAU, 2008, p. 45-46)

Tal abordagem se inscreve na perspectiva defendida por Francisco Varela de

gue 0s seres vivos emergem como consciéncia por meio da agéo incorporada.

Usando o termo incorporada queremos chamar a atengao para dois pontos:
primeiro, que a cognigdo depende dos tipos de experiéncia decorrentes de se
ter um corpo com varias capacidades sensdrio-motoras, € segundo, que
essas capacidades sensorio-motoras individuais estdo elas mesmas,
embutidas em um contexto biolégico, psicolégico e cultural mais abrangente.
Utilizando o termo agdo queremos enfatizar novamente que 0s processos
sensoriais € motores - a percep¢do e a agao - sao fundamentalmente
inseparaveis na cognicdo vivida. De fato, os dois ndo estdo apenas ligados
contingencialmente nos individuos: eles também evoluiram juntos. (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 177)

No sentido que se busca explorar nesta pesquisa, as necessidades de um
corpo sao definidas pela cultura porque estariam associadas aos sentidos que essa
atribui as diferengcas percebidas nesses corpos. Exemplos classicos sado as
necessidades forjadas pela cultura nos corpos de homens e mulheres diante de suas
diferengas, bem como em corpos com deficiéncia considerados “defeituosos” e/ou
‘incompletos”.

Nessa perspectiva, entende-se que nao se ensina a linguagem a uma crianga,
mas se estabelecem interagcdes corporais com ela, as quais séo atribuidos sentidos
relacionados ao viver compartilhado. Esses sentidos, portanto, ndo seriam simples
representagdes simbdlicas, mas emergem como vida vivida. Produzem necessidades
fisicas, emocionais, intelectuais. Alguma interagao corporal ocorre com a crianga ao
mesmo tempo que se oferece alimentagado a ela, por exemplo. Esse som ou esse
toque, ou esse olhar ou um certo ritual constitui um marcador de contexto, que é
linguagem. E constitui as sequéncias de interagdo que esse ser pontuara como

experiéncia constituidora de si. Nao se trata, portanto, de demandar uma estrutura
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definida a priori, por meio da qual o sujeito se torna capaz de aprender.

O processo pedagogico empreendido por Jean Itard com seu aluno Victor, o
chamado “selvagem de Aveyron”, na Franga do inicio do século XIX, demonstra essa
perspectiva. Victor, embora nao tivesse desenvolvido a fala e fosse pouco sensivel
aos estimulos sensoriais da vida urbana, por ter vivido até seus 11 ou 12 anos na
floresta, aprendeu rapidamente, entre inUmeras outras coisas, que quando Itard
entrava em seu quarto em torno de quatro horas com seu chapéu e a camisa dobrada,
significava que iriam a cidade para o jantar: “Vestia-se as pressas e seguia-me com
grandes demonstracées de contentamento” (ITARD, 1807, apud BANKS-LEITE;
GALVAO, 2000, p. 149).

Certa vez, Itard se despenteou e apareceu diante de Victor com o intuito de
verificar se ele perceberia a necessidade de trazer-lhe algo que até entdo ndo havia
constado no repertério de objetos solicitados pelo professor ao seu pupilo.

Prontamente, Victor Ihe trouxe um pente.

3.3 AEMERGENCIA NO MUNDO DA ESCRITA

Estudos cientificos que analisam a aprendizagem da lingua portuguesa
escrita por estudantes com surdez, tanto em escolas de ensino comum, como em
escolas especiais ou escolas bilingues, apontam dificuldades nesse processo e as
relacionam a fatores como: metodologias de ensino inspiradas em alunos ouvintes
(ALMEIDA, 2007; LIMA, 2010; CARVALHO, 2012; CASSOLA, 2015; OLIVEIRA, 2015;
CABELLO, 2016; CAMPELLO; SILVEIRA; RODRIGUES, 2018; FELIPE, 2018;
SANTOS, 2019) e comumente dissociadas da pratica social e de um contexto de
sentidos (STEYER; MAQUIEIRA; FRONZA, 2017); auséncia de proficiéncia em Libras
por parte de professores e colegas e necessidade de uma “metodologia
compartilhada” que envolva pessoas surdas e ouvintes na aprendizagem da lingua
portuguesa escrita (SOUZA, 2016); desconhecimento por parte dos professores das
especificidades da escrita de uma segunda lingua e do aspecto semantico envolvido
na escrita dos sujeitos surdos (MOTA, 2013; MENDES, 2016); falta de circulagéo dos
professores na cultura dos estudantes surdos (MARTINS, 2015); nivel de dominio da
Libras (MOTA, 2013; CARVALHO, 2012); importancia da alfabetizacdo da crianga
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surda na Libras escrita (HAUTRIVE; DE SOUZA, 2010; PIRES, 2014).

Parece que muitos dos aspectos observados por esses pesquisadores em
relagdo a aprendizagem da lingua portuguesa escrita para pessoas com surdez sao
validos também para aprendentes ouvintes. Este estudo busca problematizar a ideia
de que é possivel ensinar uma lingua, seja para surdos ou ouvintes.

Didier Bottineau (2008, p. 3) afirma que

Palavras, frases, morfemas, substantivos, verbos, assuntos, objetos,
fonemas, estruturas, sintaxe, significado, sua evolugdo, a transmissao de
informacgdes, a aquisicdo de uma linguagem por uma crianga, representacgao,
expressao, comunicagao [sao] entidades abstratas, [...]

Sé&o categorias de analise e reconstituicdo da lingua como agéo da ciéncia

linguistica.
Em uma forma subversiva, o questionamento enativo consistira em sugerir
que todos esses conceitos ndo correspondem a nenhuma realidade pré-dada,
mas sédo promulgados pelo linguista vivenciando o ambiente linguistico que
esta estudando e, acima de tudo, como sua propria percepgao o reorganizou
[...] (BOTTINEAU, 2008, p. 4)
E assevera:

Deve-se eliminar todo preconceito tedrico em relagdo as categorias gerais:
0os objetos tradicionais da linguistica (linguagem, langues, parole,
gramatica...) ndo podem ser tomados como objetos cientificos de escrutinio,
desde que nao tenham sido redefinidos em termos de experiéncia sensoério-
motora dindmica. (BOTTINEAU, 2008, p. 7)

Bateson (1985; 1986) salienta que nada ha de “m” na letra m, que “mapa nao
€ territério”, o que é corroborado por Francisco Varela, quando este desenvolve
extensa argumentagao cientifica demonstrando que, a ndo ser que houvesse um
‘homunculo” no cérebro, ndo parece haver como esse 6rgao ser um produtor de
representacdes. Logo, a relagao entre a fala e a escrita é apenas associativa.

O que ha, entdo, de som nas palavras escritas? Sabe-se que a
correspondéncia som-grafema ou grafo-fonémica é arbitraria e sua associagdo é
memoristica. Haveria como alfabetizar uma crianga sem estabelecer essa relagao?

As pessoas surdas ndo oralizadas que aprendem a ler e escrever demonstram que &
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possivel. Entdo, por que alfabetizamos relacionando som e letra? Estariamos
tentando ensinar a teoria linguistica? Os linguistas escrutinam o sistema linguistico e
0 organizam sob a forma de um esquema — estratégia metodolégica — e a escola, por
meio de métodos de alfabetizac&o, tenta ensinar isso as criangas? Que logica ha na
distingdo entre “m” ou “n” antes de p e b? Trata-se de uma combinagao, um pacto.

Pois, como alude Bottineau (2008, p. 5), muitas comunidades demonstram
conhecimento de metacomunicagdo ao quebrarem o pacto oficial e criarem seus
proprios pactos a fim de restringirem o acesso as informagdes por eles
compartilhadas.

Alguns dos trabalhos ja citados, que abordam a aprendizagem da lingua
portuguesa escrita (L2) por sujeitos surdos, se referem a uma suposta
correspondéncia letra-som que torna mais facil essa aquisicdo para os ouvintes. Sem
negar que possa haver essa maior facilidade, contudo, parece importante narrar como
ocorre o processo de alfabetizagdo de ouvintes. Considera-se que as silabas séo
emissodes de voz, mas quando as criangas comegam a se aventurar em escritas mais
espontaneas, o desafio das alfabetizadoras € leva-las a segmentar a escrita porque
escrevem tudo emendado, o que indica que a fala € um continuum. Embora as
palavras faladas sejam classes como refere Bateson (1986), com base na Teoria dos
Tipos Logicos, a separacao das palavras da fala se torna perceptivel apenas na
escrita. Nao ha correspondéncia “natural” entre fala e escrita e, portanto, a
aprendizagem da lingua escrita para os ouvintes ndo é tdo “natural” como possa
parecer. Ou seja, a lingua nao € uma estrutura de regras, que reproduzimos, € 0 N0Sso

corpo interagindo.

A linguagem em geral, mesmo que ndo metaférica, € uma “Experiéncia
cognogenética”. Por definigdo, a linguagem esta incorporada nesse
experimentar o acoplamento sensdério-motor de voz e audig¢ao, é instrumental
na construgdo do pensamento em todos os niveis da experiéncia - intima,
privada ou publica, e é isso que o paradigma enativo tem que trazer para além
da personificacao tradicional descrita pelo paradigma cognitivista simbdlico.
(BOTTINEAU, 2008, p. 18)

Entdo, talvez a pergunta mais potente para a escola seja: como a escrita pode
fazer sentido para alguém?

Parece que, a despeito de todas as nossas tentativas de ensinar linguistica
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aos alunos, eles continuam aprendendo a ler e escrever por meio da vivéncia da leitura
e da escrita em situagdes que para eles fagam sentido, como uma experiéncia
corporal. O que esta em sintonia com a ideia de contexto.

Assim, pensando nas pessoas com surdez, se a primeira lingua (L1) dos
surdos € a Libras, postula-se que a L1 das pessoas ouvintes é a lingua oral. E pessoas
surdas e ouvintes teriam a lingua escrita como L2, pois a correspondéncia letra-som
na escrita dos ouvintes é apenas associativa. O sinal grafico de uma letra € mudo; n6s
o relacionamos a um fonema, mas ele n&o carrega em si esse som.

Mesmo a correspondéncia quantitativa entre fonemas e letras é precaria.
Vejamos o exemplo da palavra “pequeno”;. Se féssemos representar tdo somente os
fonemas, escreveriamos “pgno”. Tanto que em métodos sintéticos utilizados na
alfabetizac&o, geralmente se inicia trabalhando com as criangas as chamadas silabas
candnicas, nas quais ha correspondéncia mais aproximada entre fonemas e letras.
Dai vem a ordem comumente apresentada nas cartilhas: palavras com silabas
candnicas que combinem vogais e consoantes na ordemyv, d, |, f, m..., o que justifica
o classico “Ivo viu a uva”. Um alfabetizador de criangas ouvintes sabe que lhes explicar
a razao pela qual é preciso colocar um “e” depois do “d” na palavra “dedo” ndo é tarefa
simples. Ao fim e ao cabo, a crianga o fara por memorizagao e nao porque percebeu
uma relacao logica ali existente. Em sintese, a crianga precisara memorizar que
“‘pequeno” se escreve utilizando esses sinais graficos, mesmo que o som do “u” nem
seja pronunciado e o som do “e” seja redundante, e o faz por meio do contato
constante com a leitura e com a escrita. A qualidade da escrita de um ouvinte também
€ proporcional a pratica de leitura, ou seja, a observagao repetida das combinagdes

dos sinais graficos em contextos de sentidos.

3.4 A LINGUA DE “INSTRUCAO”

Muitos dos autores supracitados, que discutem o processo de ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa escrita por pessoas com surdez, mencionam o
papel fundamental da Libras como lingua de “instrugdo”. Se é assim, pode-se dizer o
mesmo em relacdo ao processo do ouvinte que recebe instrugdo por meio da fala,

mas se sabe que ha muitos estudantes ouvintes que estdo nas etapas mais
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avangadas da escolarizagdo sem saber ler e escrever, como demonstram algumas
histérias relatadas ao longo deste estudo. Que diferencas e que pontos em comum
haveria entre esses alunos?

Ao se olhar tdo somente para o processo de aprendizagem dos sujeitos
surdos, se esta diante de um contexto e pode-se supor uma razio para suas
dificuldades de aprendizagem: a compreensao da lingua de instrugdo, uma vez que
essa € a sua diferenga em relagao aos ouvintes. Diante da experiéncia de sujeitos que
compreendem a “lingua de instrugdo” e, ainda assim, ndo aprendem a ler e escrever,
chega-se a um paradoxo e, uma vez que a explicacdo da deficiéncia intelectual
também né&o se sustenta, resta buscar um contexto mais amplo de significagdo para
integrar essa dicotomia.

Por meio da teoria enativa € possivel supor que aprender a lingua escrita seria
participar de um contexto de sentidos expresso pelo uso da lingua. Steyer, Maquieira
e Fronza (2017, p. 86) defendem a importancia do letramento para as criancas surdas
e “a escrita como dependente da leitura, pois o0 aluno surdo entende a LP escrita pela
visdo, e a aprendizagem so sera significativa para o aluno se estiver inserida em uma
pratica social’. O que parece ser uma necessidade comum de surdos e ouvintes.

Tratar-se-ia de uma apropriagao/autoria em uso, como propde Didier Bottineau:

[...] uma lingua emerge como um sistema dindmico autopoiético no processo
de detectar e governar sua prépria experiéncia construida coletivamente. Nao
€ uma entidade individual dotada de uma identidade genética transmissivel,
mas forma um fendmeno dindmico estruturado envolvendo uma fronteira ou
“‘membrana” - a coeréncia geral do Iéxico e padrbes morfossintaticos, sistema
fonolégico e prosddico como comportamentos humanos homogeneizados —
que delimita o que é reconhecivel como pertencente ao sistema (sons,
palavras, frases formadas corretamente) ou ndo. (BOTTINEAU, 2008, p. 6)

Se emergimos na consciéncia de uma primeira lingua, seja falada ou
sinalizada, pela “atuagdo” do corpo com outros corpos diante das necessidades de
sobrevivéncia, por que a aprendizagem de uma segunda lingua se daria por
“‘instrugdo” possibilitada pela primeira lingua? Exemplo disso é a aprendizagem da
Libras por ouvintes. Ouve-se dos professores de Libras que o fato de nao conviver
com usuarios de Libras, ou seja, de n&o utilizar a Libras cotidianamente, promove o

esquecimento dos sinais aprendidos; e sabemos que, de fato, isso ocorre. Situagao
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semelhante ocorre com qualquer outra lingua estrangeira: a sua compreensao esta
relacionada com o uso em situagao real. Aprender o |éxico e a gramatica de forma
descontextualizada n&o possibilitaria a comunicagdo naquela lingua embora seja
também uma lingua de associagao oral.

Uma vez que alguém aprenda a falar e esteja inserido em uma cultura ouvinte,
isso basta para que aprenda a lingua portuguesa escrita? A vida tem nos mostrado
que nao. Parece que o sistema educacional, de modo geral, esta muito preocupado
com a aprendizagem da lingua escrita e ndo em como proporcionar a interagao que
da sentido a necessidade de se aprender a lingua escrita. Do sentido atribuido a essa
interacdo, o sujeito emergiria no mundo da lingua escrita porque a vive
significativamente. Isso ndo prescinde da lingua materna, mas ndo como lingua de
instrugdo e sim como lingua de interagédo, que pode se recriar em cada ambiente em
que é compartilhada. Por exemplo, ha tantas linguas portuguesas orais quantos forem
os contextos compartilhados em que ela for falada, como sugere Bagno (1999). Sabe-
se que com a Libras também ocorre o mesmo fendmeno. Entdo, se na comunidade
em que Rafael vivia ndo havia uma comunidade de surdos para que ele aprendesse
a Libras, podiamos ter repensado a centralidade da lingua escrita na metodologia
utilizada, nos questionando sobre que experiéncias curriculares poderiam ser
oferecidas para a turma, de modo a possibilitar a interacdo com Rafael.

Algum tempo depois, em 2006, acompanhei o0 processo de inclusao escolar
de outro estudante com surdez que, a principio, também nao utilizava Libras. Gustavo
chegou na escola com seis anos, em idade de ingresso no Ensino Fundamental, e foi
recebido, juntamente com sua mae, na sala da dire¢ao. Em alguns minutos, parecia
que por ali havia passado um furacao. Ele mexia em tudo, sem parar um minuto. Nos
bastidores, ouvia-se: “Esse menino tem autismo”. Nos dias que se seguiram, houve
muita dificuldade em manté-lo na sala de aula. Como demonstrava grande fascinio
pela miniatura de globo terrestre que estava na biblioteca, a professora logo transferiu
o globo para a sala de aula, o que o manteve por la. Mas foi um longo periodo em que
se teve que monitora-lo em suas saidas exploratorias pelos corredores e demais
dependéncias da escola durante o horario de aula. A professora dispbs-se a aprender
Libras e, em colaboracdo com a familia, iniciar um processo de comunicagdo em

Libras envolvendo a turma, que se estendeu, mais tarde, as atividades de
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alfabetizagc&o. Foi um processo que exigiu muito félego da professora e da equipe
escolar, mas péde-se observar Gustavo emergir, paulatinamente, naquele contexto.
Em que pese ressaltar que nao foi um processo facil, no final do segundo ano,
Gustavo atuava na escola como qualquer aluno e ja estava no patamar que a
metodologia utilizada pela professora (Construtivismo Pos-Piagetiano) denomina
como alfabetizado I.
A historia de Gustavo foi narrada por sua professora alfabetizadora, a quem

nomeamos Isabel:

Foi no ano de 2005 que aconteceu uma experiéncia muito gratificante na
minha vida profissional.

A secretaria de educac¢ao do municipio de Dom Pedrito, ofertou um curso de
Inclusédo e os professores que participariam daquela experiéncia passariam
por um sorteio. Nestes termos, eu fui uma das sorteadas.

Quando entramos no bloco sobre LIBRAS, ja em 2006, chegou na minha sala
a diretora da escola na qual atuavamos. Ela trazia a noticia de que uma mae
estava na secretaria querendo a matricula do seu filho surdo. A nossa querida
diretora muito preocupada comigo e também com o aluno, me questionou se
eu estava preparada.

Sem pensar duas vezes eu disse em alto e bom tom que NAO, n3o estava.
Porém, estava aberta a aprender junto com ele. E assim foi.

Em 2006 trabalhamos apenas a LIBRAS, eu, ele, os colegas e a familia, pois
eles tinham desenvolvido sinais proprios para se comunicarem. Mas com os
sinais adequados facilitaria o processo de socializagdo, comunicagao, ensino
e aprendizagem.

Comprei muitos jogos, produzi muitos materiais com desenhos e fotos,
reproduzia todo necessario para que ele conseguisse acompanhar o que
estava sendo trabalhado de forma geral e consequentemente todos os alunos
também tiveram o conhecimento da lingua de sinais. Eu incentivava e eles
faziam questao de se comunicar com o Gustavo.

Na época a primeira série podia reter alunos ainda nao alfabetizados e em
2007 comecamos o trabalho com a alfabetizagdo propriamente dita.
Basicamente trabalhei conceitos para explicagdes gerais. Trabalhei o alfabeto
em libras, os numerais, palavras, frases, textos, musicas, sempre usando as
ilustragbes e os sinais como recurso. Letras moéveis também sempre foram
utilizadas.

Acredito que a memdria visual foi uma estratégia bem importante no
processo. Sempre usava as palavras em varios contextos, para o maior
entendimento e memorizagao.

Lembro que trabalhei também os verbos principais que eram usados no
contexto escolar, desta forma pude apoiar a leitura através das imagens.
Fazia atividades que substituiam os desenhos dos sinais, por letras do
alfabeto. Logo em seguida fazia a ligacdo dessas palavras com seu sinal ou
figura correspondente.

Como estratégia utilizava os nomes dos colegas, com crachas, cartazes com
fotos e assim sucessivamente todos usufruiam. Faziamos textos coletivos e
deles eu usava as frases e as palavras.

Hoje fazendo essa reflexdo escrita, percebo a importancia daquele trabalho
e que mesmo ndo tendo tantos conhecimentos cientificos, minhas
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percepcdes e buscas individuais fizeram com que tivéssemos éxito no
processo de ensino e aprendizagem do Gustavo.

Quando falo buscas individuais me refiro a importancia de termos hoje um
grupo de apoio na equipe multidisciplinar e no profissional da sala de AEE,
da qual hoje em dia, 15 anos apds, eu fago parte.

E com muita alegria e satisfagdo que eu recordo desta experiéncia
profissional maravilhosa. (Professora Isabel, arquivo pessoal, 2021)

Embora a professora Isabel fagca mencao a “sinais adequados”, parece que a
Libras, nesse caso, foi muito mais que uma lingua de instrugdo: foi uma lingua de
interacdo. Certamente, se um professor de Libras observasse a aula dessa
professora, encontraria muitos problemas em relagéo aos canones dessa lingua, mas
ela foi recriada pelos sujeitos interagentes guiados pela necessidade de interagir. Na
perspectiva tedrica explorada neste estudo, parece ser essa a fungéo de uma lingua.
Da mesma forma, a lingua portuguesa parece ter se constituido para Gustavo como
algo que estava permeando sua relacdo com aquele contexto novo do qual ele n&o se
apropriou como algo externo a ele, mas emergiu nele, vivendo-o e atribuindo sentido.

Mas a continuidade da histéria escolar de Gustavo oferece elementos sobre
0s quais incidira a reflexdo ao longo dos capitulos seguintes, pois a partir do terceiro
ano, ele nao correspondeu a expectativa dos professores, que questionaram a sua
condicao de “alfabetizado”, submetendo-o a testes de leitura, que foram realizados
pela coordenadora pedagdgica. Em algum tempo, passou a rechagar a Libras, voltou
a se comunicar por meio de “sinais caseiros® e concluiu o Ensino Fundamental como
“‘ndo alfabetizado” e com participacdo muito restrita nas atividades do curriculo
comum.

A professora Cecilia, responsavel pelo atendimento educacional
especializado (AEE) na escola de Gustavo, relata que ele conhece o alfabeto em
Libras e os numeros até 30, gosta muito de desenhar e o faz com riqueza de detalhes.
Além disso, é eximio copista. Nos anos finais do Ensino Fundamental, aceitava
participar das atividades na sala de aula comum apenas quando estas envolviam a
construgcao de maquetes e a exibicao de filmes. Como nao havia um investimento

intensivo nesse tipo de atividade, sua experiéncia de escolarizagao ficou

8 Teixeira e Cerqueira (2014, 2016) utilizam a expressao “sinais caseiros” para nomear sinais ou gestos
cujo compartilhamento de significados se restringe ao convivio familiar.
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preponderantemente restrita ao ambiente da sala de recursos. Por perceber que
Gustavo gostava muito de futebol, a professora Cecilia trazia essa tematica como
“plano de fundo” para as atividades de alfabetizagao. Assim, é possivel observar em
seu portfélio, atividades com letras e sinais de Libras relacionadas a imagens de
camisas e nomes de jogadores de futebol, bem como a outros elementos desse
contexto.

A estratégia utilizada pela professora Cecilia € algo bastante comum na
didatica escolar: a associacao de atividades de alfabetizacdo com temas de interesse
dos alunos. No caso de Gustavo, a professora Cecilia considera que essa estratégia
nao conduziu a éxito. Ao longo deste estudo, focalizaremos a reflexdo nesse aspecto
que diz respeito a possibilidade de transferir aprendizagens de um contexto para
outro.

Se aceitamos a proposig¢ao de Bottineau (2008) de que os aspectos abstratos
da lingua sao formulagdes dos linguistas em sua acéo de escrutinar a lingua, parece
possivel, com base nisso, postularmos que, ndo obstante tentemos lhes ensinar
linguistica, os alunos aprendem a escrever lendo e escrevendo; porque nessa
tentativa de ensinar linguistica Ihes proporcionamos experiéncias com a lingua escrita
que se aproximam ou se distanciam de seu contexto de sentidos, o que podera
influenciar seu enredamento nessa atividade compartilhada. E comum que criancas
cheguem a escola ja com conhecimentos de leitura e escrita em funcédo de sua
vivéncia em um ambiente em que a escrita € uma forma de comunicacéo no cotidiano.
Muitas vezes, isso é interpretado como apoio da familia e considerado pré-requisito
para o0 sucesso escolar. Essa evidéncia pode corroborar a ideia de que se aprende a
ler e escrever em um contexto em que a escrita faga sentido, sem necessariamente
iniciar pela aprendizagem da estrutura da lingua.

Parece nao haver 6bice a afirmagao de que a habilidade de escrever seguindo
0s canones da lingua escrita € adquirida lendo textos que oferegam tal referéncia.
Aprende-se a escrever textos cientificos, por exemplo, lendo outros textos cientificos
e participando do contexto de sentidos em que esse tipo de texto € produzido. Uma
professora de lingua portuguesa, por conhecer os canones da lingua, nao
necessariamente saberia produzir um texto cientifico, uma vez que essa produgao faz

parte de um contexto de sentidos compartilhados por grupos de pesquisadores.
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Pode-se pensar que os proprios conteudos s&o a lingua em uso, ou seja, um
artigo de Gregory Bateson é a sua fala a partir de um contexto temporal, espacial e
académico do qual ele participou e das experiéncias de leitura que Ihe constituiram,
estas difusas no tempo e no espacgo, cujas escolhas pertencem a sua deriva. A fala de
Bateson é carregada de seus interlocutores. Por outro lado, a literatura denominada
popular é a fala de alguém em um contexto de experiéncia ndo definido pelas normas
académicas. A leitura desses textos é realizada por um leitor também contextualizado
em outros tempos, espagos e experiéncias.

A proposta defendida por algumas teorias, de que a escola bilingue para
surdos apartada da escola comum seria mais potente para a aprendizagem desses
sujeitos (MULLER; KARNOPP, 2017, p. 81), parece demonstrar uma racionalidade
que, em primeiro lugar, considera que ha um conhecimento objetivo e neutro que pode
ser transmitido e que a funcdo da escola e a promocado da cidadania estariam
resumidas a essa transmissao. Parece ignorar que o conhecimento € recriado na
escola comum; mais do que se apropriar de conhecimentos escolares, os atores
sociais participam da produgao de sentidos comuns de escola e de conhecimento e a
participagdo nessa negociagao cotidiana e na produgao do pensamento social € que
efetivamente conferem cidadania. Em segundo lugar, parece considerar possivel a
seguinte transferéncia: O sujeito aprende a falar ou sinalizar no seu ambiente natural
e, assim bem constituido, ele seria capaz de utilizar essa base para aprender uma
lingua em uso em um contexto que é escolar, académico e, portanto, marcado por sua
prépria forma de uso e sentidos dos quais esse sujeito ndo participa. Partindo do
principio enativo de que a lingua € uso, para que alguém a aprenda, precisaria
vivenciar o contexto em que ela esta em uso, se produzindo continuamente.

Ao se falar em educagao bilingue, ha necessidade de marcar o significado
dessa expressao para a denominada comunidade surda, pois nao fazé-lo pode sugerir
que todos sabem do que se trata, que se estaria sempre falando de algo em torno do
que ha plena comunhdo de sentidos. A seguir, apresentam-se duas defini¢cdes
retiradas de pesquisas no ambito da educagao de surdos na perspectiva sécio-

historica e estudos surdos, respectivamente.
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Essa abordagem defende que o surdo seja educado, sempre que possivel,
em instituicdes especificas para surdos, bilingues e biculturais, em que a
Lingua de Sinais seja a primeira lingua da escola, objeto de analise e estudo
linguistico e meio de acesso as informagdes e ensino das demais disciplinas.
A Lingua Portuguesa, nessas instituicbes, assume a fungcdo de segunda
lingua, e é ensinada para que o surdo desenvolva as habilidades de escrita e
leitura. Ha4 também, nessas escolas, a possibilidade de que o aluno surdo
seja alfabetizado, primeiramente, em lingua de sinais, para, apenas depois,
ser alfabetizado em lingua portuguesa. (PIRES, 2014, p. 991)

Karnopp e Miller (2017) problematizam a educacéo bilingue de surdos no Rio
Grande do Sul por meio da analise de discurso do regimento escolar e da proposta
pedagogica, além de entrevistas e rodas de conversa com professoras de lingua
portuguesa de oito escolas que se denominam bilingues para surdos e concluem que

a proposta bilingue € compreendida como

[...] instrugdo em lingua de sinais (posicionada como L1) e a aprendizagem
de lingua portuguesa (como L2, na modalidade escrita). Afirma-se também
que a Libras assume um status de centralidade nas agdes pedagdgicas, dada
a sua importancia na aquisigao da linguagem das criangas e na sucessiva
aprendizagem da lingua portuguesa. Além das questdes linguisticas (Libras
e LP), consideram-se aspectos historicos e culturais surdos, de modo a
possibilitar a construgcdo de identidades e de marcas culturais surdas.
(MULLER; KARNOPP, 2017, p. 69-70)

Com base em Bateson, se supbe que as experiéncias do sujeito em uma
escola separada constituirdo o seu contexto de significacdo e a pontuacédo dessas
sequéncias influenciardo a sua forma de se relacionar. Em algum momento, ao
interagir na sociedade, devera realizar o enfrentamento que o sistema educacional
adiou. Porque, se ao nos produzirmos, produzimos também o ambiente, esse
adiamento protegeria o sujeito e a sociedade de se modificar, se concordamos que a
mudanca é uma acgao corporificada na experiéncia.

O estudo de Mendes (2016) é exemplo de que a cultura educacional tem
percebido o processo e o ser aprendente como independentes, ao propor que os
professores participantes de sua pesquisa identifiquem uma “escrita de surdo” em
producdes escritas de alunos sob sua analise. A autora atribui a dificuldade
demonstrada pelos profissionais na realizacdo da tarefa a uma caréncia de
capacitagao. Alguns desses professores haviam tido apenas um aluno surdo e outros

nunca haviam ministrado aulas para estudantes com surdez. Se esses professores
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nunca atuaram com estudantes surdos, € de se esperar que ndo reconhecam uma
escrita de surdo. Embora uma eventual capacitacdo oferega nogdes a esse respeito,
cada aprendente apresenta suas especificidades e somente a convivéncia com os
estudantes com surdez podera dar sentido a qualquer preparagéo previa.

Se ha uma hegemonia da lingua portuguesa escrita produzida por ouvintes e
uma subalternizagao da escrita dos surdos, como alguns autores referem, manter dois
ambientes de educacao para esses sujeitos ndo tenderia a reforgar esse processo?
Pois na sociedade, a escrita dos surdos continuaria “estrangeira”. Haveria, a nosso
ver, duas linguas portuguesas escritas: a dos surdos e a dos ouvintes, ja que na légica
que estamos propondo, o que define a lingua é o contexto de sentidos compartilhados.
Esse contexto compartilhado € o que torna possivel, por exemplo, para quem vivencia
0 ambiente académico, identificar o grupo ou linha de pesquisa a que se filia um autor
por meio dos marcadores de contexto presentes em seu texto. Parece que isso nao &
ensinavel de fora para dentro, tampouco transferivel; emerge-se assim com base em
sentidos que se quer marcar por meio da escrita. Para emergir na lingua portuguesa
escolar, a nosso ver, seria preciso viver a cultura escolar, participando de suas
negociagdes. O ambiente bilingue a ser construido seria a escola comum, onde o
professor de Libras pode se integrar aos demais professores para a construgdao de um
curriculo bilingue ou até mesmo “translingue”, como sugerem Yip e Garcia (2018) e
Sousa (2021). Tais estudos exploram um eventual hibridismo como aspecto
constituinte do sistema vivo que caracteriza as linguas e convidam os professores a
acolhé-lo como parte do processo € nao “‘como um problema a ser resolvido” (YIP;
GARCIA, 2018, p. 170).

Sobre a vivéncia da Libras na escola comum, ha autores que expressam
preocupagao com a utilizagdo, que pode ocorrer, do portugués sinalizado, o que,
segundo estes, prejudicaria o surdo em vez de ajuda-lo, uma vez que ele aprenderia
as estruturas erradas. Com base em Bottineau (2008), é possivel pensar que a Libras
emergiria na escola como lingua em uso e, portanto, ndo se teria controle sobre sua
deriva. O foco deixa de ser de instrugdo no que se refere a qualquer lingua, mas de
copresenca entre surdos e ouvintes em um contexto de compartilhamento de sentidos.
A escola promove o encontro entre geragdes por meio do contato com as producgdes
de outros tempos e de outros espagos, mas nao no sentido da transmissao/instrugcao



55

e sim para que possamos construir narrativas sobre como nos constituimos assim
como somos hoje.
Bottineau (2008) refere que abordar a linguagem a luz do paradigma enativo

envolve algumas restrigdes metodoldgicas ao linguista:

Surpreendentemente, a prépria nogdo da experienciagdo da linguagem é
comumente encontrada entre escritores ou criticos literdrios (especialmente
de poesia e drama), patologistas e psicanalistas, mas muito menos entre
linguistas. Em segundo lugar, isso requer uma selegdo empirica de como a
linguagem é realmente vivenciada pelos falantes na vida real: o ato de falar
em todas as suas formas, a lingualizagédo. Esse afunilamento heuristico ndo
restringira o dominio aos dados empiricos, mas todos os conceitos gerais
abstratos estardo enraizados na dinamica do viver. E terceiro, o linguista
deve manter-se firme em sua proépria posigéo: a lingualizagdo € um processo
interacional. Quando ele pensa que estd observando seu objeto, esta
efetivamente interagindo com o ambiente linguistico, ou seja, (i)
desempenhando o papel de intérprete dos dados linguisticos e (ii)
lingualizando um discurso sobre isso usando seu proéprio Iéxico e gramatica.
(BOTTINEAU, 2008, p. 7-8)

As praticas pedagogicas que implementamos estdo de acordo com a ideia de
que transmitimos um conhecimento cientifico a outrem. Se pensarmos que emergimos
em um mundo ao vivencia-lo, as praticas colocardo alunos e professores como
aprendentes. Ao iniciar este capitulo, afirmava-se que a justificativa de que Rafael néo
aprendia “por problemas de comunicagao” nao era algo que deixasse a equipe escolar
confortavel. Talvez se estivéssemos mais disponiveis para vivenciar a escola sem
ansiar por um conhecimento prévio, no caso, a lingua, que pensavamos ser a chave
para a nossa interagdo, tivéssemos construido algo comum a partir do que era
possivel no momento presente, o Unico de que efetivamente dispomos para fazer algo.
Mas como professora, eu também precisei de um caminho experiencial para emergir
assim. E esse contexto experiencial € o contexto inclusivo de educagcdo com suas
insegurancas e desafios.

Neste capitulo, analisamos historias do cotidiano, envolvendo estudantes com
surdez, que problematizam a necessidade de uma lingua de instrugdo como
elemento-chave para resolver as dificuldades de aprendizagem da lingua escrita e dos
conteudos escolares. Defende-se que a lingua n&o é uma produgao a priori, mas surge

como forma de compartilhar a vida.
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No proximo capitulo, novas historias se juntam a esta narrativa a fim de exercitar
uma forma de pensar proposta por Bateson (1986), que se pauta pela busca de
padrées que ligam, de metaniveis envolvidos na superacédo de dicotomias, como as

que surgem diante das diferencas linguisticas em um contexto escolar comum.
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4 EM BUSCA DE UM METANIVEL

No capitulo anterior, questiona-se a suposta necessidade de uma lingua
comum como pré-requisito para a aprendizagem escolar, a exemplo da Libras como
lingua de instrucao para aprendizagem da lingua portuguesa escrita. Postula-se que
a lingua de sinais, como a fala, exerce o importante papel de lingua de interacdo e
esta relacionada com o compartilhamento da vida que da sentido a lingua escrita.

Neste capitulo, nos questionamos sobre o “padréo que liga” ou o “metanivel”
(BATESON, 1986, p. 19) que poderia possibilitar o compartilhamento de contextos
pedagdgicos por sujeitos usuarios de linguas diferentes, como a Libras e a lingua
portuguesa.

O pensamento sistémico, como referencial tedrico que oferece as lentes para
este trabalho, supde que as escolhas do tipo “ou... ou...” conduzem a um retorno para
0 ponto de partida, constituindo uma tautologia. A saida do circulo vicioso estaria na
busca de um metanivel, como sugerem Watzlawick, Beavin e Jackson (1967, p. 233):
“‘que os ‘dois quadros de referéncia intrinsecamente coerentes, mas habitualmente
incompativeis’ possam estar um para o outro numa relacéo de nivel e metanivel”.

Libras e lingua portuguesa podem se encontrar a partir de um contexto
semantico comum, mas 0 processo pedagoégico se ocupa também do coédigo como
parte do sentido compartilhado no texto, como alude Possenti (2002), ao lembrar que

“a leitura ainda passa pela decifracdo dos textos”:

De fato, a tradicdo, mais ou menos alternadamente, atribuiu a diversos
ingredientes a chave da descoberta dos sentidos de um texto. Em primeiro
lugar, a propria lingua como “codigo”. Pensemos ndo nas interpretagdes de
obras literarias, ou, mais radicalmente, dos sonhos, mas, por exemplo, na
decifracdo da pedra de Roseta, que fez a gléria de Champollion. Todos
sabemos, evidentemente, que ler ndo € exatamente iSso, ou apenas isso,
mas podemos ser tentados a esquecer de que é também isso [...].
(POSSENTI, 2002, p. 6)

Assim, o0 objetivo é pensar sobre um possivel ponto de contato no processo
pedagdgico desenvolvido na sala de aula comum, considerando que a aprendizagem
da lingua escrita, bem como dos conteddos escolares, estaria em relagdo com um

contexto de sentidos compartilhados por todos os envolvidos no processo
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educacional. Parte-se de uma analogia que envolve percepc¢des sensério-motoras que

nao possibilitam traducdo, como a referéncia das cores para a deficiéncia visual.

4.1 EXPERIENCIA COMPARTILHADA ENTRE PESSOAS CEGAS E VIDENTES

Bateson (1986) convida a pensar por meio da busca de conexdes: “Que
padrao relaciona o caranguejo a lagosta, a orquidea a primula e todos os quatro a
mim? E eu a vocé?” (BATESON,1986, p. 16).

Samain (2001) anuncia uma epistemologia da comunicacdo baseada em
Bateson: “Qual a ‘estrutura que liga’ a escrita a palavra, a palavra a imagem, a imagem
a escrita? E o que as liga, as trés, a mim? E o que me liga (e as liga) a vocés?”.
(SAMAIN, 2001, p. 13).

Inspirado nessa forma de pensar, este estudo questiona o padrdo que liga as
pessoas alfabetizadas e ndo alfabetizadas na escola comum, bem como o padrdo que
liga o sujeito cego e o vidente; o surdo e o0 ouvinte; o cego e o surdo, a Libras e a
lingua portuguesa, e todos eles a mim e as demais pessoas. Também se propde a
olhar para o processo pedagdgico como um encontro de corpos que interagem. Essa
interacdo entre corpos constitui linguagem, de modo que linguagem “é uma maneira
fundamental com a qual se acoplam os individuos dentro de uma espécie para a
coordenacdo da acdo” (VARELA, 1994a, informacéo verbal)®.

Pensando no padrdo que liga pessoas com deficiéncia visual e videntes,
imaginemos o planejamento de uma atividade simples envolvendo essas pessoas: a
confeccdo de uma bandeira do Brasil. Em vez de trazer a bandeira pronta e acessivel
aos cegos, constituir-se-ia um contexto para que as pessoas cegas participem dessa
producdo. Como se sabe, a bandeira brasileira tem quatro cores: verde, amarelo, azul
e branco. Pode-se recorrer a uma estratégia que é bastante utilizada por pessoas com
deficiéncia visual, quando a referéncia cores se faz necessaria para a coordenacao
da acdo, como na histéria da Professora Martinha Clarete Dutra dos Santos, uma

mulher cega que foi Diretora de Politicas de Educagéo Especial do Ministério da

9 Afirmacdo de Francisco Varela no video “Nascidos para organizar’, disponivel em:
https://lwww.youtube.com/watch?v=LI6yz6sj3go
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Educacéo do Brasil de 2009 a 2016. Ela costumava contar, em suas palestras, sobre
0 que considera uma sorte em sua vida: ter nascido na roca, onde néo havia escola
especial, e vivido uma infancia comum com os irmédos e demais criancas da
redondeza. Uma de suas brincadeiras preferidas era costurar roupas para as bonecas,
favorecida pela quantidade de retalhos que sobravam na oficina de alfaiataria de seu
pai. Para compor combinacdes de cores, pedia a alguém para apontar as cores dos
retalhos e ela as identificava pelas texturas.

Experiéncia semelhante parece ter sido vivenciada por Mirco Mencacci, um
conhecido editor de som do cinema italiano, cuja historia € retratada no filme Vermelho
como o Céu (2006). Mirco ficou cego aos 10 anos em virtude de um acidente com
arma de fogo. Como em 1970, na Italia, as pessoas com deficiéncia ndo podiam
estudar em escolas comuns, Mirco precisou sair da cidade em que morava com a
familia, para estudar em um internato para meninos cegos em Génova. No novo
ambiente, se deparou com muitas formas de violéncia, como aquela praticada por
alguns alunos veteranos em relacdo aos mais novos, além da descrenca nas
potencialidades dos alunos por parte da direcao da escola. Mirco transgride as regras
relativas a proibicdo de se relacionar com pessoas externas ao educandario e torna-
se amigo de Francesca, uma menina vidente que mora ao lado da escola, com a qual
protagoniza grandes aventuras, como andar de bicicleta pela cidade e ir ao cinema. A
parceria com Francesca |lhe possibilita vivenciar experiéncias que eram negadas na
reclusdo do convivio com “iguais”. Na continuidade dessa parceria, € com apoio de
um professor (Giulio), a desobediéncia de Mirco propicia a outros colegas cegos
vivenciarem experiéncias com a arte por meio da criacdo de um sistema narrativo em
audio que envolve e da novo sentido a vida de todos.

Assim, a atividade de produzir coletivamente uma bandeira do Brasil
envolveria selecionar o material de que seria feita a bandeira em papel ou tecido com
uma textura diferente para cada cor. As pessoas cegas conheceriam o material por
meio do tato e, uma vez, diferenciadas as texturas, estas seriam identificadas com os
nomes das respectivas cores. Verde seria uma textura, branco seria outra e, assim,
sucessivamente. Para os videntes, verde seria uma cor; para as pessoas cegas, verde
seria uma textura.

Outra experiéncia que evoco ao pensar em um metanivel de
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compartilhamento da experiéncia entre cegos e videntes se refere a uma preocupacao
gue eu tinha em relacdo a audiodescricdes. Perguntei ao Jorge, aluno cego da
graduacédo, que acompanhei por dois anos na Universidade Federal do Pampa, onde
atuo como pedagoga:

— O que consideras uma boa audiodescri¢cdo!°?

E ele respondeu:

— Pense que esta fazendo um desenho.

Como um desenho falado pode fazer sentido para uma pessoa cega? —
pensei.

Ao significar a histéria da Professora Martinha e a afirmacéo de Jorge com a
ajuda de Gregory Bateson e Francisco Varela, pode-se pensar que o corpo forma
imagens sobre suas experiéncias de vida. Essas imagens nao dependem
exclusivamente dos olhos, se referem a uma historia de vivéncias do corpo; poder-se-
ia dizer que sdo imagens sentidas (com todo o corpo)? As imagens que formam a
imaginacdo e a memoria.

Bateson (1986) explica, sobre a formacao dessas imagens:

E significativo o fato de que toda percepcéo — toda percepgéo consciente —
tem imagens caracteristicas. Uma dor se localiza em algum lugar. Tem um
inicio, um fim, uma localizacdo e se sobressai em um ambiente. Estes séo os
componentes elementares de uma imagem. Quando alguém pisa no meu pé,
0 que sinto ndo é a pessoa pisando no meu pé, mas minha imagem da pessoa
pisando no meu pé é reconstruida partindo de relatorios neurais e atingindo
meu cérebro um pouco depois que seu pé aterrissou no meu. A experiéncia
do exterior sofre sempre a interveniéncia do 6rgado sensorial especifico e de
caminhos neurais. Os objetos sdo assim minha criagdo, e minha experiéncia
com eles é subjetiva e ndo objetiva. (BATESON, 1986, p. 37)

Outro exemplo da formacao de imagens por meio do corpo é quando alguém
que ndo enxerga sobe uma montanha, seja a pé ou de carro. E possivel sentir a subida
e a descida e formar uma imagem mental da montanha. Essa € uma experiéncia

corporal de conhecimento sobre montanhas que difere daquela vivenciada por alguém

10 Audiodescricao: é a narragdo, em lingua portuguesa, integrada ao som original da obra audiovisual,
contendo descricBes de sons e elementos visuais e quaisquer informacdes adicionais que sejam
relevantes para possibilitar a melhor compreensdo desta por pessoas com deficiéncia visual e
intelectual. (BRASIL, 2010b)
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gue tateia a maquete de uma montanha ou mesmo a enxerga visualmente, mas todas
compdem a experiéncia corporal e originam imagens. Pensemos em como tais
experiéncias corporais se encontram em uma aula de geografia em que se esta
tratando sobre relevo de uma regiéo.

Jorge nos ensinava sobre essa perspectiva de conhecer com o corpo, comum
a todos os seres vivos, mas da qual ndo parecemos ter muita consciéncia. Em sua
chegada a universidade, o levamos ao mapa tatil que ha no saguao, mas ele solicitou
que fizéssemos um passeio por todas as dependéncias da instituicdo. Seu corpo
precisava compor tais imagens acerca daguele ambiente.

Também com 0s cegos percebemos que a possibilidade de evitar esbarrar
nas coisas ndo ocorre sO porque as enxergamos, mas porque a experiéncia de
movimento do corpo fornece conhecimento de distancia. Célculo semelhante € aquele
que um motorista realiza ao empreender uma ultrapassagem como seu automével na
autoestrada: calcula a distancia livre na via de sentido contrario em relagdo com a
capacidade de velocidade do seu carro. E uma decisdo tomada em alguns segundos,
mas a seguranca da operacdo depende de experiéncias semelhantes repetidas, é
resultado de uma “calibragem”, como diria Bateson (1986, p. 201).

Parece que 0 mesmo ocorre com 0 som: reagimos a sSons que NoSSO COorpo
experienciou e dos quais possui registros e ignoramos aqueles aos quais nhado nos
tornamos sensiveis até que, familiarizados com eles, passamos a percebé-los. Victor,
o pupilo de Jean ltard, reagia ao fonema “0” e ao ruido de uma castanha sendo
descascada, mas continuava impassivel diante de uma porta que batesse mesmo que
de forma estrondosa. Certamente, na floresta, onde cresceu, ndo havia portas; ja as
castanhas, estavam associadas a sobrevivéncia cotidiana. No inicio de sua
experiéncia na vida urbana, ndo diferenciava frio de calor e ndo usava roupas nem
sapatos. A medida que passou a usar vestuario e tomar banhos mornos, seu corpo
tornou-se sensivel a tais diferencas (ITARD, 1807, apud BANKS-LEITE; GALVAO,
2000).

No que tange a percepcdo, essa imagem produzida pelo corpo em seu
processo de acoplamento sensoério-motor € um padrdo que liga todos 0s seres

humanos. De acordo com Francisco Varela (1994a),
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Aimaginacgao ndo é algo que aparece assim na histéria da humanidade, como
seja uma invenc¢do da linguagem ou uma inovagao da histéria. A imaginacéo,
sendo um processo mental, ja forma parte desta I6gica fundamental do corpo,
do sistema neuronal e do acoplamento sensorio-motor. (VARELA, 1994a,
informacéao verbal)

Ao tomar como referéncia para a acdo coordenada entre pessoas cegas e
videntes, uma percepg¢éo sensorio-motora impossivel de ser traduzida, como € o caso
das cores, e, ao se admitir que talvez haja um problema em tomar as cores como
referéncia quando nem todas as pessoas as percebem, supde-se a possibilidade de
buscar “o padrao que liga”, um metanivel para essas formas diferentes de percepcao
sensorio-motora, a exemplo da atividade de elaboracdo da bandeira brasileira,
anteriormente descrita.

Assim, a pergunta que comumente formulamos, “Como tornar acessivel para
a pessoa cega um determinado conteldo?”, poderia ser substituida pela pergunta:
“Como construir experiéncias compartilhadas com uma pessoa cega envolvendo
determinado conteudo?”.

A primeira pergunta da ideia de que ha intencdo de transmitir um
conhecimento externo a pessoa e oriundo de uma experiéncia da qual ela néo
participou. A segunda pergunta denota a preocupacédo de envolver a pessoa na
elaboracdo conjunta, embora a obra a ser produzida ja tenha sido concebida sem a
sua participacao, razao pela qual tem no conteudo visual uma forte referéncia.

A partir do que se postulou até aqui, pretende-se realizar exercicio semelhante
no que tange a discussao iniciada no capitulo anterior envolvendo a aprendizagem da
lingua portuguesa escrita: que metanivel possibilitaria pensar a constru¢do de
experiéncias compartilhadas entre criancas surdas e ouvintes no processo de

alfabetizacdo no ensino comum?

4.2 EXPERIENCIA COMPARTILHADA ENTRE PESSOAS SURDAS E OUVINTES

Comecemos por retomar o processo de alfabetizacéo dos ouvintes. Ja vimos
gue ndo ha uma relacdo natural entre letras e sons, tampouco entre as emissdes de
voz que compdem as palavras e as coisas por elas designadas. Mas sabemos que

muitas estratégias séo utilizadas pelas criangas para ler até que aprendam a realizar
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essa associagdo como apoio memoristico. Tal associa¢ao ndo é natural, mas induzida
pelo ambiente alfabetizador por meio de atividades especificas e envolvem, por
exemplo, familias sonoras: No inicio da alfabetizacdo, cada letra do alfabeto é
associada a uma palavra-chave e esta sera evocada toda vez que for preciso escrever
outra palavra que tenha em comum o som da letra e/ou da silaba inicial.

Inicialmente, as criancas leem e escrevem utilizando desenhos. De acordo
com Ferreiro e Teberosky (1984), quando a crianca participa de experiéncias em que
€ levada a perceber que se escreve com letras, se utiliza de varios critérios para
decidir a quantidade e a disposicdo das letras, a exemplo do tamanho do referente:
podera escrever “borboleta” com trés letras e “boi” com nove letras. Nesse nivel, a que
as autoras denominam pré-silabico, ndo ha relacéo letra-som. Tal relacdo € relativa
ao préximo nivel, denominado sildbico, em que a crianca ja percebeu que ha uma
vinculacao entre as emissfes de voz e o0s sinais gréaficos, estes tendo correspondéncia
formal com os sons ou ndo. Assim, podera apresentar para a escrita da palavra “dedo”,
a forma DO ou TA. A primeira forma possui relacdo com 0s sons convencionalmente
associados a esses grafemas, e a segunda escrita ndo possui relacdo fonémica,
apenas quantitativa.

Mas a crianca ouvinte chega neste nivel por inducao. Antes disso, sua relacao
com a escrita ndo difere daquela vivenciada por uma pessoa surda, como constatou
Favoreto da Silva (2020) em sua pesquisa de doutoramento. A palavra é vista como
um todo, como se fosse um desenho. Como néo é possivel ensinar o som ao surdo,
assim como nao € possivel ensinar as cores ao cego, e considerando que ambas as
associacfes — sonora e gestual — séo arbitrarias, o que seria possivel modificar na
didatica de alfabetizacdo dos ouvintes para que um acoplamento se torne possivel?
Tal acoplamento, a nosso ver, daria inicio a autoproducdo baseada em sentidos
comuns, gerando uma deriva para ambos, diferente daquela que resulta de processos
de aprendizagem separados.

No exemplo da experiéncia compartilhada entre cegos e videntes, deu-se o
nome das cores as texturas a elas associadas, mas isso so faz sentido porque ha uma
producdo conjunta em andamento que, concluida, oferecerda a possibilidade de
percepcao pelo tato, pois envolvera formas com texturas diferentes: sera possivel

perceber informacédo de diferenca entre o retangulo, o losango, o circulo e a lista
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central em que se |é o lema “Ordem e Progresso”. E todo o simbolismo das cores —
verde representando as florestas, amarelo, o ouro/riquezas, o azul do céu, e o branco,
a paz — pode ser associado as formas. Assim como na lingua portuguesa escrita ha
uma associacao “ndo natural” com a fala, e esta, por sua vez, envolve uma associacao
“ndo natural” com as coisas do mundo, com a Libras parece ocorrer 0 mesmo: 0S
sinais escritos de Libras utilizam uma associacdo nao natural com os sinais gestuais,
e estes, por sua vez, mantém uma associa¢ao nao natural com as coisas do mundo.

Assim, a estratégia da textura ndo teria um fim em si mesma, de modo que
ndo faria sentido que toda informacdo de cor fosse substituida por textura.
Certamente, a Profa. Martinha, quando fazia roupas para as bonecas, compartilhava
com outras crian¢as um sentido importante para os videntes, qual seja a combinacao
de cores em que, arbitrariamente, pactuamos que amarelo combina ou ndo combina
com vermelho, que azul combina ou ndo combina com verde, e assim por diante. O
produto final — a roupa da boneca — expressava um sentido comum para todas as
criancas envolvidas.

A utilizag&o desta analogia tem a intencao de refletir sobre o uso da linguagem
como coordenacao da acdo envolvida em um processo de “muatua especificacdo”
(VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 176-177) entre a lingua e os sentidos
compartilhados pelo grupo nas experiéncias relacionadas ao contetdo escolar.

Varela e seus colaboradores, Thompson e Rosch, utilizam a expresséo
“mutua especificacao” para fundamentar a proposicdo de um “caminho do meio” entre
a ideia de cognicdo como “recuperacdo de um mundo externo predeterminado
(realismo)” ou como “projecdo de um mundo interno predeterminado (idealismo)”
(VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 176-177).

No caso especifico dos primeiros anos do Ensino Fundamental, o conteudo é,
de modo geral, a aprendizagem da propria lingua escrita. Nos anos posteriores, a
lingua escrita se mantém como um elemento de grande centralidade no processo
pedagdgico, pois parece prevalecer a ideia de que primeiro se aprende uma lingua
para, posteriormente, poder compartilhar informagcdes. Na perspectiva da mutua
especificacdo, ndo ha precedéncia entre esses dois elementos, que se produziriam
mutuamente em continua relacgéo.

Experiéncias de escolarizacdo de criangas estrangeiras oferecem contextos
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para se compreender esse processo, pois essas criangas ndo ficam apartadas da
turma para aprenderem a nova lingua, mas necessitam estar imersas na convivéncia
cotidiana e com tudo que ela se ocupa, para emergir no novo contexto linguistico. Ao
vivenciarem um contexto de atuacao, elas depreendem significados, pois as pessoas
falam ou sinalizam enquanto atuam.

Teixeira e Cerqueira (2016), em pesquisa realizada com pessoas surdas filhas
de pais ouvintes que vivem ou ja viveram em regides isoladas da Amazonia,
consideram que o nivel de participacdo da crianca com surdez nas experiéncias
interacionais da familia influencia sensivelmente seu desenvolvimento linguistico que,
tanto mais desenvolvido serd, quanto mais oportunidades tiver essa crianca de
participar de diferentes contextos sociais. Uma interacdo que se limite aos cuidados
relativos a alimentacdo, higiene e comandos pontuais, segundo as autoras, podera
manter os sinais utilizados no nivel da “imitacdo de objetos em situacdes familiares”.
Além disso, enfatizam que a complexidade linguistica das pessoas com surdez “tende
a se intensificar quando ha, na familia ou vizinhanca, criancas ouvintes préximas as
surdas” (TEIXEIRA; CERQUEIRA, 2016, p. 12).

Os estudos de Teixeira e Cerqueira (2016) se alinham com a experiéncia da
Professora Martinha Clarete Dutra dos Santos e com a histéria de Mirco Mencacci,
retratada no filme “Vermelho como o Céu”, para demonstrar que o potencial de
desenvolvimento linguistico estaria associado a necessidade e a oportunidade de
coordenar a acao na interacao social, e quanto mais diferencas estiverem envolvidas
nessa interacdo, maior a dinamica das transformacfes individuais e sociais e
aprendizagens envolvidas.

Ja que produzimos uma lingua que tem como referéncia o som e uma vez que
nem todos ouvem, o que podemos fazer para construir com as pessoas surdas uma
experiéncia de acédo coordenada, cujo produto coletivo seja a escrita?

A forma de associacdo dos ouvintes (som) corresponderia a forma de
percepg¢do das pessoas surdas (imagem). Sinais como “P” s&o utlizados para
representar uma emissdo de voz, ou seja, um movimento do corpo, mais
especificamente da lingua, que toca em determinados pontos da boca, originando o
gue chamamos de sons bilabiais, palatais, labiodentais, linguodentais, alveolares,

velares. A metodologia utilizada com alunos ouvintes em fase de alfabetizag&o
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geralmente os induz a repetir o som associado a primeira silaba de uma palavra que
queira escrever (por exemplo, “palhaco”) e buscar na memoéria a palavra que foi
relacionada com esse grafema em seu “glossario alfabetizador”, por exemplo, a
referéncia “p de pato”.

Na alfabetizacdo de sujeitos surdos em Libras parece ocorrer algo muito

semelhante, como € possivel depreender da pesquisa de Hautrive e Souza (2010):

O ditado foi realizado a partir da configuracdo de maos, considerada a mais
apropriada para a representacao grafica. Neste caso, as palavras escolhidas
foram: telefone, desculpa, triste, azar, vaca, ou seja, todas tém a mesma
configuracdo. (HAUTRIVE; DE SOUZA, 2010, p. 189)

E ainda € muito comum a utilizacdo de familias silabicas (pa, pe, pi, po, pu,
pao) na alfabetizacdo de ouvintes, em que pesem as duras criticas que tal didatica
recebe desde que foi publicada a Psicogénese da Lingua Escrita, por Emilia Ferrero
e Ana Teberoski, pois se adianta a oferecer silabas prontas em vez de conduzir o
aluno, por meio de suas hipoteses, a compreender que, no sistema alfabético de
escrita, de modo geral, cada letra representa um som.

Para que se possa vislumbrar algum caminho possivel, parece importante
tentar entender como o contexto educativo tem sido constituido para envolver

estudantes surdos na aprendizagem da lingua escrita.

4.3 O CENARIO DIDATICO-PEDAGOGICO E AS DIFERENCAS LINGUISTICAS

Apresenta-se, a seguir, uma breve exposicdo de algumas propostas
pedagogicas desenvolvidas com estudantes surdos em escolas comuns e em uma
escola especial.

A professora de Gustavo, em uma sala de aula comum de Dom Pedrito, no
Rio Grande do Sul, como narrado pela professora Isabel, no capitulo 3, “fazia
atividades que substituiam os desenhos dos sinais, por letras do alfabeto. Logo em

seguida fazia a ligacdo dessas palavras com seu sinal ou figura correspondente”
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(informacédo verbal)!?, o que era proposto para a turma como um todo. As criancas
ouvintes certamente eram provocadas a associacdo grafo-fonémica, em que é
possivel evocar a palavra do glossario alfabetizador, por exemplo, “pato” para
escrever todas as outras palavras que possuam essa letra ou silaba inicial: panela,
papagaio, papai... Mas certamente também estabeleciam outros tipos de relacgéo,
como a ordem e a posicao das letras e a sua quantidade, identificacao de letra inicial
e final e outras. Gustavo, como participante do contexto compartilhado pelo grupo,
podia estabelecer essas rela¢cdes, com excecao da associagao sonora.

Como coordenadora da educacgao inclusiva, acompanhei outra forma de
ensinar a lingua portuguesa escrita aos sujeitos surdos — a chamada escrita de
portugués como segunda lingua no Atendimento Educacional Especializado, o que
ocorre em articulacdo com a aprendizagem da Libras como primeira lingua. Nessa
perspectiva, o aluno produz textos em Libras, como primeira lingua, e estes sdo
traduzidos em lingua portuguesa escrita. Também se trata de memdria visual apoiada
pelo contexto de vida vivenciado por meio da Libras.

Uma terceira forma de vivéncia da lingua escrita por parte de sujeitos surdos
€ a que passa pela aprendizagem da escrita em Libras. Hautrive (2016), em sua tese
de doutorado, compartilha ideias de professores surdos sobre suas proprias historias
de aprendizagem da lingua escrita e da influéncia dessas vivéncias na pratica docente
como professores de criangas e adolescentes em uma escola estadual de surdos de
Santa Maria, Rio Grande do Sul.

Esse trabalho possibilita conhecer a perspectiva da escrita de sinais
denominada SignWriting, que esses profissionais docentes consideram como um
sistema natural para as criancas surdas usuarias de Libras, pois se baseia nas
configuracbes de maos, que é um classificador/parametro da Libras (HAUTRIVE,
2016, p. 120).

Tal posicionamento nos permite supor que as configuracbes de maos
estariam para a escrita em Libras como os pontos de articulagdo da lingua na boca e
seu som correspondente estdo para a lingua portuguesa escrita. Ja vimos no capitulo

3, com referéncia em Bottineau (2008), que tais classificagcbes sdo estratégias

11 Depoimento da Professora de Gustavo (Arquivo pessoal, 2021).
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metodoldgicas da linguistica das quais se utiliza a didatica de alfabetizacdo como
recurso de associacdo memoristica por meio do estabelecimento de relacbes entre
regularidades. Como ja foi exemplificado em relacdo a lingua portuguesa, a crianca €
levada a memorizar palavras-chave que servirdo de referéncia para comparar com
outras formadas por silabas iguais ou semelhantes. Quando precisar escrever uma
palavra nova, buscara em seu repertério o som semelhante e o associara ao sinal
gréafico correspondente. Na Libras escrita, isso parece ocorrer com as configuracdes
de maos: cada configuracdo esta na base de um grupo de sinais de Libras. No entanto,
como foi ressaltado anteriormente, nenhuma dessas associacbes seriam naturais,
pois sdo convencdes arbitrarias.

Os docentes surdos participantes da pesquisa de Hautrive (2016) sonham
com a disponibilidade de livros didaticos escritos, simultaneamente, em lingua de
sinais e em portugués, o que veem como possibilidade para a aprendizagem da lingua
portuguesa escrita, que consideram muito “abstrata” (HAUTRIVE, 2016, p. 261).
Entendem, outrossim, que a Libras escrita é fundamental para o “desenvolvimento
linguistico cognitivo da pessoa surda” (HAUTRIVE, 2016, p. 129).

A andlise de producdes cientificas que abordam a aprendizagem da lingua
portuguesa escrita por pessoas surdas, apresentada no capitulo 3, identifica algumas
condi¢cBes que esses autores consideram determinantes para o éxito do processo, as
quais, resumidamente, seriam: metodologias préprias para pessoas surdas
associadas a préatica social e a um contexto de sentidos; professores e colegas
proficientes em Libras; professores conhecedores das especificidades da escrita de
uma segunda lingua e do aspecto semantico envolvido na escrita dos sujeitos surdos;
participacdo dos professores na cultura dos estudantes surdos; dominio da Libras por
parte dos alunos com surdez.

Com base em uma perspectiva realista ou idealista, pode-se cair na tentagéo
de inferir sobre os alunos com surdez que protagonizaram o capitulo 3: que Rafael
nao se alfabetizou porque ndo dominava a Libras e ndo participava da comunidade
surda, tampouco os demais professores e colegas eram fluentes em Libras. E que
Gustavo concluiu o Ensino Fundamental sendo considerado “né&o alfabetizado” porque
foi submetido a uma metodologia propria para ouvintes e se recusou a aprender

Libras.
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Sem negar que esses fatores estejam presentes nos contextos em questéo,
na perspectiva aqui defendida, eles ndo seriam apenas a causa do fenébmeno, mas
também o seu produto: se a lingua € interacéo corporal, esta circunscrita as condi¢des
sensorio-motoras dos seres que interagem; da mesma forma, a metodologia e a
didatica sdo construidas na relagdo com os envolvidos. Parece que a metodologia
utilizada nas escolas de surdos e nas escolas bilingues ndo difere muito daquela
utilizada na escola de ouvintes, muda apenas o suporte memoristico, e, de acordo
com as producdes citadas no capitulo 3, também apresentam dificuldades para
promover a participagdo efetiva dos sujeitos surdos na cultura escrita. Possivelmente,
0S aspectos a aprimorar sejam comuns a ambas e ndo possam ser identificados
enguanto permanece a crencga que é possivel transmitir de fora algo que o ser aprende
por representacgao.

Como é possivel perceber no trabalho de Pires (2014), h& a participacdo da
ciéncia na formacdo de uma crenca de que antes da Libras e/ou sem a Libras, o

conhecimento de mundo fica perdido.

Também foi possivel observar que grande parte da dificuldade de leitura em
Lingua Portuguesa evidenciada pelos participantes da pesquisa, que nao
tiveram uma educacao bilingue, ocorreu pela aquisi¢ao tardia da Libras e de
todo o conhecimento de mundo que foi perdido até o momento dessa
aquisicdo. (PIRES, 2014, p. 992)

Tal afirmacdo nos leva a refletir se a perda de informacéo é causada pela
auséncia de uma lingua comum ou porque, ao pensarmos assim, ficamos na espera
do dia em que todas as pessoas surdas estiverem integradas em comunidades
surdas, se comunicando fluentemente por meio da Libras, escrevendo em Libras e,
enfim, em condicbes de, por meio dessa configuracdo ideal, aprender a lingua
portuguesa escrita e exercer a cidadania.

Pires (2014, p. 992) explora algumas possiveis razdes para a dita “perda de
conhecimento de mundo”, uma delas seria o fato de que a maioria das criangas surdas

nascem em “lares ouvintes que desconhecem a lingua de sinais™?; e a segunda seria

12 Spares (2016), em pesquisa de doutorado que teve por objetivo discutir a educacao associada a
surdez e a deficiéncia auditiva no contexto da polarizacdo que envolve duas abordagens tedricas —
clinico-terapéutica e socioantropol6gica —, apresenta dados que explicam o fato da maioria de pessoas
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“a oferta escassa de textos genuinos para os alunos surdos durante a Educacéo
Basica”, influenciada pela ideia equivocada dos professores de que é preciso
simplificar os textos diante da suposicao de que esses estudantes ndo conseguem ler
textos mais extensos.

A segunda explicagao parece oferecer muitos desdobramentos potentes para
pensar uma didatica que construa “andaimes” e que nao exclua a necessidade de uma
relativa simplificacdo inicial, seguida pelo convite para avancar paulatinamente até
chegar a condicao de leituras e escritas mais longas. J& a primeira razdo parece
apontar para uma tautologia, pois se a fluéncia em Libras depende da convivéncia em
uma comunidade surda, torna-se muito dificil assegurar que todos os pais (ouvintes)
de criancas surdas se tornem fluentes em Libras, pois continuardo sendo ouvintes e
participando da cultura ouvinte; trata-se de algo sobre o que ndo se tem muita
ingeréncia. Tal sentenca, de antemao, lancaria a desesperanca sobre grande parcela
de surdos que estariam fadados a nhunca aprender a ler e escrever. No entanto, ndo é
objetivo deste trabalho focalizar discussdes que envolvem a chamada “cultura surda”,
mas tdo somente provocar reflexdes na escola comum sobre como construir contextos
educacionais compartilhados entre todas as pessoas.

Teixeira e Cerqueira (2014) abrem uma fenda nesse muro aparentemente
intransponivel da diferenca linguistica por meio de seus estudos sobre sinais caseiros
utilizados por pessoas surdas no norte do Brasil, com base no pensamento do linguista
francés Christian Cuxac. Elas percebem que

[...] muitos desses surdos ndo sdo “sem-lingua”, como alguns pensam. De
modo geral, a lingua que utilizam serve bem as suas necessidades, que tanto
podem restringir-se aos limites estabelecidos pela cultura ouvintista como
podem ir além das fronteiras que normalmente lhe permitiriam cruzar. O surdo
portador de um sistema linguistico simples e um vocabulario parco € o surdo

com surdez serem filhos de pais ouvintes: “a rubéola congénita aparece como a principal causa pré-
natal de perda auditiva. Silva et al. (2006) apontam que ela é responséavel por 32% dos casos de surdez,
seguida da meningite — responséavel por 20%. A rubéola surge também como a principal causa de
surdez na pesquisa realizada por Cecatto et al. (2003), respondendo por cerca de 23% dos casos. Um
fator interessante evidenciado por essas pesquisas e que contribui para o aumento dos casos de surdez
€ 0 emprego abusivo de drogas ototoxicas. Segundo Silva et al. (2006), essas drogas sao responsaveis
por cerca de 6% dos casos de surdez. Os autores destacam, ainda, que a hereditariedade e a ictericia
neonatal apresentam incidéncia em 6% dos casos” (SOARES, 2017; p. 25). De acordo com esse autor,
a surdez ndo seria uma caracteristica cultural, como defende a teoria socioantropolégica, mas um
problema de salde publica.
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gue vive a parte da sociedade e que quase nao interage com sua familia. Ja
o surdo que utiliza uma estrutura linguistica mais complexa é aquele que
mantém didlogo constante com familiares e amigos, vive novas experiéncias
a cada dia, tem acesso a noticias e eventos ocorridos na sociedade.
(TEIXEIRA; CERQUEIRA, 2014, p. 539)

Essas autoras relatam experiéncia vivenciada em 2004, quando alunos
surdos comecaram a ser matriculados em escolas comuns em Cruzeiro do Sul, no
Acre. Essas criancas e adolescentes inicialmente ndo conseguiam se comunicar
porque seus sinais eram diferentes, mas em alguns dias de convivéncia ja haviam
criado um vocabulario comum. Além disso, foi possivel perceber na expresséo de
muitos deles as diferentes emoc¢des que sentiam quando a professora de Libras dava
a entender que deveriam esquecer seus sinais, que iriam aprender agora a “lingua
autorizada” (TEIXEIRA; CERQUEIRA, 2014, p. 536).

Porém a escola descartava todo esse saber linguistico a fim de ensinar-lhe a
lingua autorizada, a lingua que lhes daria uma “identidade”. Assim, nas aulas
de Libras, a professora mostrava uma figura, os alunos faziam seus “gestos”
e a mestra implementava “o sinal correto” dizendo: “t4 errado, o certo é
assim”. Nesse momento, era possivel perceber no rosto dos alunos
sentimentos de alegria (“vou comecar a falar como falam”) e também de
surpresa (“como?”), decepcéo (“eu nado sei...”) e raiva (“‘como assim?!”).
Todavia, a professora ndo percebia que varias mensagens corporais
saltavam aos olhos. Afinal, nas suas idas a capital, havia ficado claro que
esses alunos ndo possuiam uma lingua e que Libras seria sua tdbua de
salvagdo. Desse modo, inferia-se dessa situacgéo que todo “gesto” devia ser
descartado, esquecido, jA que era “errado” comunicar-se por meio de um
sistema que ndo fosse o convencional. (TEIXEIRA; CERQUEIRA, 2014, p.
536)

Identificam-se, pelo menos, duas pistas importantes para este trabalho na
pesquisa de Teixeira e Cerqueira (2014). A primeira delas, de certa forma, esta em
sintonia com o que afirma Didier Bottineau (2008), citado no capitulo anterior: a lingua
é construida na convivéncia, em torno de sentidos comuns.

A histéria de Léo Viturinno'® é um exemplo de como isso é possivel. Trata-se
de um rapaz surdo, usuario de Libras, que possui um canal no YouTube, onde
compartilha sua experiéncia de aprendizagem da lingua portuguesa escrita como

segunda lingua. Ele conta que aprimorou a escrita em dialogos com seus amigos

13 hitps://www.youtube.com/watch?v=tg-S50zbxyo
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ouvintes por meio do MSN'4, ou seja, em um contexto de vida compartilhado, em que

0S amigos “corrigiam” sua escrita de forma sutil:

Ficamos horas conversando até madrugada, coisas de adolescentes... Aos
16 anos... Num certo dia fiz uma pergunta para minha amiga: mais ou menos
assim... “Amanha vocé foi para a rua?” Dai ela respondeu indiretamente como
se quisesse me corrigir: “Eu vou sim. Vocé vai para a rua amanha também?”
Logo me atentei a entender conjugacédo de verbos, percebi que eu estava
errado o tempo todo. Corri para a minha mae e mostrei frases que fiz para
ver se eu escrevi certo, ela orientou e me ensinou como escrever
corretamente. A partir disso, vivia aprendendo mais, voltei a estudar classes
gramaticais, etc. (COMO..., 2018)

Viturinno tem muitos seguidores nas redes sociais e interage com eles por
meio da Libras e da lingua portuguesa escrita. Responde a todos 0os comentarios e
conta que, quanto mais interage, mais proficiente se torna, o que é compativel com o
principio do desenvolvimento pela atuacdo e pelo sentido que a lingua adquire a
medida que mais se envolve na interacdo por meio dela. Pode-se considerar que as
redes sociais oferecem um contexto rico de producdo de sentidos associados a
comunicacao escrita que atinge quase a totalidade da populagdo mundial.

A segunda pista diz respeito a algo que sera tratado no capitulo 5: um convite
ao sistema educacional para fazer algo até entdo muito pouco tentado, qual seja
acolher o que o aluno tem para oferecer, seja um grito, um sinal caseiro, ou até mesmo
uma agressao... Tomar tais expressées como sinais comunicativos, como expressoes
da relacdo entre uma historia corporal (que é o sujeito) com o ambiente. A proposta
basica seria inserir elementos novos na tautologia que produz os comportamentos
para construir algo em comum “a partir” disso.

De acordo com Watzlawick, Beavin e Jackson (1967, p. 247), “nada dentro de
um quadro de referéncia pode enunciar ou mesmo perguntar coisa alguma sobre esse
quadro de referéncia”. Apenas ao transcender esse quadro e atingir um patamar mais
geral, é possivel atuar sobre os quadros de referéncia anteriores, de abrangéncia mais
restrita.

Teriamos pouquissimas pistas sobre como construir metaniveis, mas as

leituras de alguns sinais da natureza possibilitam supor que um dos caminhos seja

14 Portal de bate-papo na internet.
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assumir a interdependéncia para transformar continuamente o “velho” (o que
pensamos dominar) em algo novo e mais abrangente. A principio, € preciso um certo
desapego em relacdo aquilo que ja é tdo conhecido e no que tanto acreditamos para
permitir uma reestruturacao; mas tdo logo a reestruturacéo ocorre, é possivel perceber
que nada se perde, tudo continuara la, mas ressignificado: a lingua portuguesa, a
Libras, os conhecimentos construidos sobre a Libras, as metodologias.

Nessa perspectiva, ndo haveria um conhecimento a ser transmitido porque o
conhecimento ja construido € experiéncia de alguns, portanto, um contexto especifico.
Existiiam apenas experiéncias a serem compartiihadas a fim de nos mantermos
continuamente construindo a n6s mesmos. Nessa perspectiva, 0s seres aprendentes

seriam a propria informacao.
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5 O ENTRELACAMENTO DO “LINGUAGEAR” E DO EMOCIONAR

“E todo 0 nosso corpo que quer, sente e pensa”
(MARTON, 2019)

No capitulo anterior, investiu-se em uma forma de pensar cujo foco estaria no
que liga as coisas do mundo, e ndo no que as diferencia ou iguala. Trata-se de um
metanivel (BATESON, 1986), um nivel mais abrangente de pensamento que integra
as dicotomias produzidas pela crenca de que uma lingua comum € condicdo prévia
para a experiéncia compartilhada, por exemplo. Em vez de depender de uma lingua
comum, a experiéncia compartilhada a produz, em um processo de “mutua
especificacdo” (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003). Assim, supde-se que a
aprendizagem esta fortemente relacionada com a producéo de sentidos. Mas como
produzimos sentidos? Neste capitulo, novas historias se juntam aguelas contadas nos
capitulos anteriores, para refletir sobre a producédo de sentidos e sobre o papel das
emocgdes nesse processo.

O titulo evoca o pensamento de Humberto Maturana acerca das redes de
conversacao permeadas pelas emocdes que constituem a tecitura da vida, ao que ele
chama de “linguagear” (MATURANA, 2004).

5.1 O QUE ELE QUER COMUNICAR?

Chego a escola na hora exata em que a vice-diretora conduz um menino pela
mao. O corpo do pequeno Léo se parece com o de um bicho acuado. Devo admitir
gue essa cena nao € algo que me surpreenda em mais de 25 anos de profissdo. Mas
€ sempre incbmoda. Pergunto-lhe sobre o que houve.

— Este “mocinho” jogou os materiais escolares na professora, aos gritos.
Imaginal

E eu:

— Como se chama?

— Léo.

— Que sera que o Léo esta querendo comunicar com isso? — Pergunto.
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— Recebo um olhar no qual “leio” a mensagem: “Como assim?!”. Nado posso
afirmar com certeza se foi isso mesmo que Sabrina, a vice-diretora, quis me dizer com
aquele olhar, mas foi o0 que senti.

Sabrina, referindo-se a orientadora, em voz alta e tom aspero:

— Precisamos conversar com a familia do Léo! Se esta fazendo isto agora,
imagina quando crescer no que vai se transformar... Vai bater até na mae! Vou deixa-
lo aqui e, por favor, ligue para os pais dele enquanto procuro alguém para ficar na aula
da Julia (professora do L€o), para que ela possa participar da conversa.

Aproveito o0 ensejo e me ofereco para permanecer na aula de Julia. Chegando
a classe, percebo que a turma estd em alvorogco. Assim que entro, me perguntam:

— Profe! O Léo vai ser expulso?!

— N&o sei... acho que a Professora vai ficar com ele um pouquinho. Parece
gue ficou nervoso...

— Profe! (todos falam ao mesmo tempo).

Solicito que levantem a mao e esperem sua vez, mas penso que € um
momento oportuno para deixa-los falar e, ao mesmo tempo, para perceber se hi
alguma empatia.

Manuela me conta 0 acontecido:

— Profe, o Léo jogou os materiais na Profe Julia e gritou com ela!

— Ele ndo conseguiu fazer as atividades. Fez tudo errado. A Profe obrigou ele
a apagar tudo e a fazer de novo — completa Marcelo.

Alguém grita:

— Ele é burro, Profe!

Yasmin conta que a professora ordenou a Léo para que ficasse de pé ao fundo
da sala de aula:

— N&o sei por que ele teve que ficar aqui perto de mim...

Eu me manifesto:

— Puxa! Ele deve ter ficado muito triste, hein?

— Ele é muito chato! — Completa Berenice. Esta sempre gritando, atrapalhando
a aula.

Voltando a sala da direcao, fico sabendo que os pais foram chamados e foi

realizado registro em ata constando seu compromisso de corrigi-lo.
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A historia de Léo e a pergunta “o que ele quer comunicar” é evocada nesta
pesquisa com a intencao de refletir sobre a expresséo de seu corpo como forma de
comunicacdo sobre o que esta sentindo e ainda ndo consegue expressar com
palavras.

Ao se conceber a aprendizagem como processo de adaptacdo do ser, que
ocorre por meio de seu “acoplamento estrutural” (MATURANA; VARELA, 2001), a
pergunta “o que ele quer comunicar’ ndo se refere ao imperativo de tdo somente
interpretar a tentativa de comunicacédo de Léo. Refere-se a um convite para acolher
essa mensagem e, ao acolhé-la, fazer dela a matéria-prima que sera transformada
em algo comum por ambos, professor e aluno.

O encaminhamento adotado pela escola de Léo pode encerrar uma tentativa
(atabalhoada talvez, mas lembremos que ele tem apenas nove anos) de expressar
suas duvidas, de enredar-se com 0s outros na construcado daqueles sentidos que
estdo permeando a sala de aula. Fecha-se ali um canal de comunicacéao.

Considerando aquilo que frequentemente observamos, ndo é raro que essa
crianca se torne o que costumamos chamar de “indisciplinada” ou cada vez mais
alheia aos sentidos comuns. Uma vez que ndo se construiu um vinculo entre ela e o
grupo, 0s comentarios depreciativos a seu respeito promovem uma espécie de
confirmacédo de que ela possui um problema. O que, por sua vez, faz com que ela
reaja como esperado.

No entanto, o dito problema ndo esta na pessoa, mas torna-se visivel e é
reforcado pelo tipo de relagdes que ela estabelece com o ambiente, assim como

ocorre ao fatalista, citado por Bateson (1985):

a) Al describir a los seres humanos, profanos y cientificos recurren por igual
a adjetivos que describen el “caracter”. Se dice que el sefior Jones es
dependiente, hostil, entusiasta, remilgado, ansioso, exhibicionista, narcisista,
pasivo, competitivo, enérgico, atrevido, cobarde, fatalista, humorista, burlén,
cuerdo, optimista, perfeccionista, despreocupado, minucioso, indiferente,
etcétera. [...]

Del “fatalista” podriamos decir que el patron de sus transacciones con el
ambiente es de la indole que podria haber adquirida mediante una
experiencia prolongada o repetida como sujeto de un experimento
pavloviano, y adviértase que la definicibn de “fatalismo” es especifica y
precisa. Hay otras muchas formas de fatalismo [...].

b) En la puntuacion de la interaccion humana, el lector con actitud critica
habra observado que los adjetivos incluidos en la lista anterior que pretenden
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describir el caracter individual no son en realidad estrictamente aplicables a
un individuo como tal, sino que mas bien describen transacciones entre el
individuo y su ambiente material y humano. Ninguna persona es “habilidosa”
o “dependiente” o “fatalista” en el vacio. Su caracteristica, cualquiera sea, no
es suya sino mas bien una caracteristica de lo que acontece entre ély alguna
otra cosa (o persona). (BATESON,1985, p. 208)

Léo pode se tornar candidato a encaminhamento para atendimentos de saude
e a diagnosticos de transtorno ou deficiéncia intelectual. A escola, nesse interim,
busca explicacdo para esse “problema” na propria crian¢ca ou em seu “meio social”,
principalmente na familia, mas invariavelmente esquecendo que a prépria escola,
constitui também esse “meio social’.

Como, entdo, o contexto educacional pode participar da transformacao
daquele desespero inicial em outra coisa? E o proprio sujeito que faz isso ao enredar-
se com o outro que acolhe a sua “fala” corporal que, no caso de Léo, foi gritar e jogar
objetos na professora. Parece que isso ndo ocorre por transmissdo, mas por um
processo de autorregulacdo empreendida pelo proprio sujeito ao ser acolhido por seu
interlocutor.

Para ilustrar essa ideia, evoca-se novamente o filme “Vermelho como o céu”,
ja citado nos capitulos anteriores, que retrata a histéria real de Mirco Mencacci, um
dos maiores editores de som do cinema italiano que, ficando cego aos dez anos, foi
obrigado a estudar em um internato masculino em Génova, uma vez que a ltalia dos
anos 1970 ndo permitia que pessoas com deficiéncia estudassem em escolas
comuns. Vivendo o momento de grande mudancga que envolvia o distanciamento da
familia e tendo, ja no primeiro dia, sido apresentado as situacdes de violéncia que os
internos eram obrigados a tolerar, Mirco chega bastante revoltado na aula do
Professor Giulio. Ao |he ser oferecida a prancha e a reglete para escrita em braile,
Mirco a jogou longe, produzindo um ruido que chamou a atencdo dos demais alunos.

O Professor Giulio recolheu o objeto e tranquilizou a todos:

— Estéa tudo bem. Foi apenas a prancha que caiu.

Esse professor seria o interlocutor que acolheria e proveria recursos para que
Mirco comunicasse sua criatividade por meio do desenvolvimento de um sistema de
narragcao sonora e que, ao “transgredir’ as regras e se relacionar com uma menina

vidente, proporcionasse aos colegas e a propria escola a mudanca de percepc¢ao a
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respeito do seu potencial de desenvolvimento e do valor da complementaridade que
esta na diversidade.

As histérias a seguir séo trazidas com a intencao de ilustrar a grande diferenca
gue pode ocorrer na trajetdria de um sujeito aprendente quando este encontra alguém

disposto a acolher o seu saber como genuino e construir com ele um devir comum.

5.2 PARCERIAS DE CONVERSACAO

Sofia € uma estudante que, em decorréncia de paralisia cerebral, apresenta
paraplegia dos membros inferiores e movimentos espasmoédicos nos membros
superiores do corpo. Em 2014, cursava o sexto ano do Ensino Fundamental em uma
escola da Rede Estadual do Rio Grande do Sul e ndo sabia ler e escrever. A equipe
escolar ndo via perspectivas de desenvolvimento, ndo somente para Sofia, como
também para outros alunos que, como ela, pareciam estagnados. Nas oportunidades
de formacao continuada, a equipe pedagdgica da Coordenadoria de Educacéao local
suscitava o debate acerca dos paradigmas de avaliagao e dos instrumentos utilizados
para perceber os avancos daqueles estudantes. Como tornar visiveis para a equipe
escolar os indicios de que aguelas pessoas aprendiam alguma coisa?

O processo educacional das pessoas com deficiéncia fisica oferece uma
dicotomia que, se problematizada, pode ser potente para a busca de metaniveis. Com
a hegemonia da ideia de que a aprendizagem € um processo de representacao
cerebral, acredita-se que as pessoas com deficiéncia fisica, como Sofia, ndo terdo
problemas para aprender. A experiéncia, ndo raramente, mostra o contrario, e é
comum que se escute das professoras (inclusive de AEE):

— Essa pessoa “tem algo mais”, deve apresentar deficiéncia intelectual
associada.

Assim, pessoas com deficiéncia fisica e sensorial, muitas vezes séo tratadas
como se apresentassem deficiéncia multipla. E, de fato, podem apresenta-la se a
deficiéncia for assumida como uma produc¢éao social.

Em busca de um metanivel para essa dicotomia, este trabalho propde o
seguinte questionamento: em uma sociedade que recém estd emergindo para os

direitos das pessoas com deficiéncia, em que nivel a experiéncia vivenciada por uma
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pessoa com deficiéncia se aproxima da experiéncia de uma pessoa que néo apresenta
deficiéncia? Que tipo de experiéncia vivencia uma pessoa a quem falte um braco em
uma sociedade pensada “por” e “para” quem tem dois bracos, por exemplo?

Até que se tenha um percurso significativo de experiéncia compartilhada com
as pessoas com deficiéncia, ndo se pode esperar que a tecnologia assistiva, a
comunicacéo alternativa e aumentativa e demais recursos de acessibilidade, por si so,
resultem em igualdade de oportunidades para essas pessoas em relacdo as demais.
Sao providéncias imprescindiveis, mas advoga-se que sua contribuicdo sera tanto
mais efetiva se estiverem significadas no ambito de uma cogni¢do corporal,
experiencial e histérica. O trabalho com Jorge, o discente cego da Educacéo Superior,
cuja historia foi narrada no capitulo anterior, assim como o0 contato com outros
estudantes cegos nesse nivel de ensino, tém nos mostrado que apenas as
providéncias relativas a producdo de material acessivel ndo garantem a permanéncia
e concluséo do curso, pois a possibilidade de ler um texto ndo é suficiente para que
se acesse 0s sentidos compartilhados que constituem a expectativa do professor.
Trata-se do encontro de experiéncias muito diferentes, considerando a histéria de
segregacao das pessoas com deficiéncia.

Naquele momento, dispunha-se como Unica ferramenta para questionar a
aparente estagnacdo de Sofia, a chamada “aula-entrevista™®, formulada e difundida
por Esther Pillar Grossi, em seus estudos “pOs-piagetianos”, utilizada para identificar
o nivel de conhecimento sobre a escrita que uma determinada pessoa tenha
desenvolvido. Embora este estudo refute a ocorréncia de niveis pré-determinados na
estrutura do organismo, como sugere a Psicogénese da Lingua Escrita, deve-se
admitir que essa ferramenta pedagdégica trouxe importante contribuicdo no sentido de
mostrar que as pessoas hao estao estacionadas em sua relacdo com o mundo, mas
gue estdo em movimento, transformam-se a si mesmas na interacdo com as outras e

na participagdo em uma experiéncia compartilhada de leitura e escrita.

T

15 Também conhecida como “prova ampla”, “é uma entrevista individual do professor com cada um de
seus alunos. E um momento especial de aprendizagem, tanto para o professor como para o aluno. Por
conseguinte, € uma modalidade de aula da didatica geempiana”. (GEEMPA, [20087?], p. 6).

“E um instrumento auxiliar para caracterizar a rede de hipéteses durante o processo de alfabetizagéo.”
(GEEMPA, [20087?], p. 7)
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As aulas-entrevista revelam aprendizagens que ndo sé&o expressao de uma
estrutura “natural” ou subjacente, tampouco igual em todas as criancas, mas permitem
mostrar as professoras algum movimento nessa experiéncia que estao vivendo e que
envolve livros, letras, elaboracdes pessoais sobre essa relacdo a partir de sua
coeréncia interna. Esta n&o associada a representacfes cerebrais, mas a um
“sentipensar’ (PAREJO, 2008) corporal em que as emocdes desempenham papel
fundamental. A perspectiva do “sentipensar’ de que se vale Parejo (2008), em sua
pesquisa de doutorado, para explorar o sentido da escuta musical no processo de
aprendizagem, investe na unido entre o pensamento, sentimento e acdo. Busca
resgatar a concepcao de sujeito uno, multidimensional, complexo e paradoxal negado
pelo iluminismo, que promulgou a supremacia do pensamento racional.

Na perspectiva da teoria enativa, a cogni¢ao esta relacionada com um corpo
que “sente”, em que o cérebro se ocupa dos circuitos sensério-motores, mas €
necessaria a acao do corpo como um todo para relacionar as sensa¢fes com as
experiéncias a elas associadas e produzir sentidos.

Colombetti (2010) posiciona-se a esse respeito com base na teoria enativa:

Em seu esforco para fornecer um novo paradigma para as ciéncias
cognitivas, a abordagem enativa deve dissipar a ansiedade cartesiana
induzida pela ideia de que a tarefa da mente é segurar as rédeas do corpo
por meio de processos cognitivo-avaliativos. Reconhecer que a emocao e o
corpo sdo constitutivos da capacidade de compreender e agir de forma
adaptativa é, creio eu, um passo crucial nessa dire¢do. (COLOMBETTI, 2010,
p. 18)

Johannes Odendahl (2021), ao tratar da compreensao — e especificamente a
compreensao literaria, que é seu tema de estudo — como resultado de interacdes
fisicas e emocionais, na perspectiva da “mente incorporada”, enfatiza que os
significados s&o codificados, primeiramente, em dois grandes contextos: o que

provoca dor e o que provoca prazer.

No inicio da compreensédo estd a emocao. Parece plausivel supor que isso é
tanto filogenético quanto ontogenético: os primeiros conteddos da
consciéncia provavelmente tiveram um tipo de estrutura do tipo “bom para
mim - me fere”. Assim, pode-se supor que toda compreensao do mundo, das
acles e da linguagem remete a um fundamento afetivo e, embora atenuada,
sempre ressoara com as experiéncias primarias.

Em termos de compreenséo da linguagem e da leitura, que nossas reflexfes
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tomaram como ponto de partida, resultaria o seguinte quadro: s&o
decodificados complexos de signos fonémicos ou inicialmente grafémicos;
eles sdo decodificados evocando acBes experimentais mentais e
experiéncias no sujeito da compreenséao (para o qual o pré-requisito é que o
sujeito tenha aprendido certas convenc@es linguisticas de uso de signos);
essas acbes e experiéncias experimentais baseiam-se em experiéncias
primarias vinculadas ao corpo, que, por sua vez, derivam seu significado
primeiro e decisivo da valéncia afetivo-subjetiva. Todo entendimento de
linguagem, mesmo o mais abstrato e mais mediado, refere-se a experiéncias
fisicas que, em dltima analise, recebem seu significado de sentimentos
subjetivos de prazer e sofrimento. (ODENDAHL, 2021, p. 489-490)

Na aula-entrevista, constatou-se que Sofia apresentava hipotese silabica. Ja
havia, portanto, avancado do nivel pré-silabico, onde ainda nédo se estabelece relacéo
entre signo e emissdo de voz, evidenciando aos professores que havia movimento
naguele processo de significagdo. Diante dessa constatacéo, a professora de AEE se
sentiu desafiada a alfabetizar Sofia. O que, de fato, se efetivou ainda naquele ano.

Mas a aprendizagem de uma lingua, em uma modalidade como a escrita,
como ja foi discutido nos capitulos antecedentes, envolve a expansdo crescente do
vocabulario por meio da participacao ativa em contextos compartilhados de sentidos.
Certamente, alguém que esta iniciando sua participacdo nesse contexto nao daria
conta da extensa carga de conteudos/textos trabalhados nas séries finais do Ensino
Fundamental.

N&o se trata de incapacidade em razdo da deficiéncia, tampouco de ritmo
préprio ou forma propria de aprender, mas, na concepcéao defendida por este trabalho,
atribui-se a experiéncia ainda recente de Sofia nesse mundo de muitas convencgdes.
Embora com adaptacdes curriculares, como sintetizacdo de conteudos e avaliacfes
orais, bem como acompanhamento constante de uma monitora pedagogica, Sofia
concluiu o Ensino Fundamental em 2017 e o Ensino Médio em 2021 e faz planos de
ingressar na Universidade.

Essas adaptacdes que, muitas vezes, se traduzem em simplificacdo e
reducionismo, negando o direito das pessoas a desenvolverem seu potencial, ndo
seriam necessarias se 0 pensamento educacional — essa racionalidade que faz
parecerem necessarias duas escolas: uma especial e uma comum — se permitisse
admitir que a diferenca corporal de Sofia — assim como a experiéncia das mulheres

em relacdo aos homens; dos negros e negras em relagdo aos brancos e brancas —



82

Ihe insere em um contexto experiencial diferente de outras pessoas. O conhecimento
gue a escola quer “transmitir’ a Sofia é resultado da experiéncia compartilhada por um
pequeno grupo a partir de uma condicao corporal especifica. Nao seria, portanto, um
conhecimento a ser transmitido. O conhecimento a ser construido por Sofia na escola
ndo prescinde de sua participacdo; ndo parece ser possivel aprender pela experiéncia
de outrem; aprende-se pela propria experiéncia vivida com outrem.

Por ora, as adaptacdes que a escola de Ensino Fundamental e a Escola de
Ensino Médio construiram para Sofia constituem um enorme avanco se comparadas
com a exclusdo que ela teria sofrido h4 30 anos. Contudo, ndo obstante esse
progresso, tem sido anunciada, por grande parte das producdes cientificas no ambito
da educacéo especial, a necessidade de problematizar o pensamento educacional
que sustenta praticas seletivas por meio de dispositivos pedagdgicos que invisibilizam
0 processo de desenvolvimento das pessoas.

Em outra escola também pertencente a Rede Estadual do Rio Grande do Sul,
apos aproximadamente dois anos de distanciamento social durante a pandemia de
COVID 19, a professora de AEE foi agradavelmente surpreendida pela constatacao
gue seu aluno Augusto, do sexto ano, que nao sabia ler e escrever, havia se
alfabetizado. Considerando que néo se havia conseguido, naquela escola, interacao
significativa entre os estudantes acompanhados pelo AEE e os professores do ensino
comum, a professora atribuiu 0 avan¢co de Augusto as atividades enviadas por ela
para serem realizadas em domicilio do aluno. Diante de tudo o que vem sendo
postulado no ambito desta investigacdo questiona-se: seria um tipo especifico de
atividade capaz de fazer o sujeito emergir no contexto pactuado que caracteriza o
sistema de escrita? Ou seria o fato de ter encontrado alguém que sustentou com ele
uma trama comunicacional envolvendo a escrita? Nao se tem como definir tudo o que
contribuiu para esse desfecho, uma vez que a professora possui apenas uma
perspectiva de olhar para o fendmeno, e muitas outras experiéncias podem ter sido
vivenciadas por Augusto de modo a compor com a proposta da escola.

Tal hipdtese se sustenta ao se olhar para uma terceira experiéncia vivenciada
por uma crianga que também aprendeu a ler em sua casa, durante o isolamento social
imposto pela pandemia de COVID 19 (2020-2021): Miguel, de nove anos, que cursava

o terceiro ano do Ensino Fundamental em uma escola da Rede Estadual de Santa
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Catarina. No contexto em quest&o, néo foi utilizado ambiente virtual e as criangas iam
a escola em semanas alternadas, mas, precisamente no primeiro semestre de 2021,
houve picos das variantes do virus e necessidade de interrupcdo das aulas por
algumas semanas.

Nesse periodo de seis meses, a familia de Miguel recebeu trés visitas que
tiveram duracdo de aproximadamente um més cada uma, de uma professora amiga
da familia, que chamaremos de Rita. Com ela, viera também Raquel, de dez anos,
gue compartilhava com Miguel alguns interesses comuns, a exemplo de jogos de
videogame. Miguel gostava muito de tais jogos e desenhava com perfeicdo as
personagens daquelas historias, bem como repetia seus nomes em inglés. Mas, como
nao sabia ler, tinha dificuldade de definir os comandos com o controle remoto, no que
era auxiliado por Raquel. A professora Rita, por sua vez, o incentivava a identificar as
letras e 0s sons a elas associados naquelas palavras para ele tado significativas.
Quando acertava alguma, Rita comemorava e dizia que ele poderia aprender a ler
tudo aquilo. Mas o tio de Miguel objetava:

— Dona Rita! Ele esta lhe enganando. Ele ndo sabe! Acertou a palavra porque
em outro dia, eu li para ele e ele decorou. Mas ele ndo sabe “soletrar”. Nao adianta,
ele é preguicoso!

Rita observava Miguel “murchar” e se esconder atras do tio. Entdo explicava
a este:

— Julio, nés todos passamos por isso. Esqueceste desse momento do teu
aprendizado, mas isso acontece com todos ndés. Inicialmente, decoramos a palavra
como um todo e depois vamos relacionando com outras até que compreendemos
como funciona.

No inicio, Miguel se esquivava da aproximacao de Rita e de seus incentivos,
visivelmente amedrontado em se “mostrar” e ser desaprovado, especialmente por
uma estranha. Desconversava e se afastava. Mas pouco a pouco foi se sentindo
confiante e passou a contar-lhe as histoérias dos monstros e, como ela demonstrava
interesse em ouvi-lo, pedia que lhe ajudasse a escrever algumas palavras sobre esses
personagens que ele eximiamente desenhava. E foi demonstrando cada vez mais
curiosidade sobre como escrever as palavras — desenhava e escrevia.

A insisténcia de Rita em que Miguel se alfabetizasse era devida a sua
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experiéncia de professora, que lhe permitia conhecer a forma como se desenvolve o
curriculo escolar e prever que, se Miguel ndo aprendesse a ler até o terceiro ano,
possivelmente ficaria reprovando sucessivamente até se suspeitar de transtornos de
aprendizagem e ser encaminhado para diagndstico. Se confirmada alguma hipétese
diagndéstica, poderia ser alcancado pelo dispositivo comumente utilizado com pessoas
com essa condicdo: a aprovacéo automatica sem investimento na aprendizagem.

Haas (2016) analisa esse aspecto do curriculo escolar, em sua pesquisa de
doutorado. Trata-se do modo como a cultura escolar deixa de investir no que o sujeito
oferece “aqui e agora”, ficando a espera do momento ideal para fazé-lo. E quando ele
cresce, ja ndo se acredita que consiga “recuperar”’ tudo o que perdeu ao longo da
escolarizacdo. Sem apostar na potencialidade da experiéncia como exercicio de
aprendizagem, passa-se do “ainda ndo € hora” para o “ja passou da hora” sem ocupar
o valioso tempo “agora’.

Na terceira visita de Rita, foi possivel constatar, sem sombra de duvida, que
Miguel havia se alfabetizado. Mais tarde, em uma viagem de carro, percebeu-se que
lia todas as placas ao longo da estrada e, em seguida, ja lia textos com fluéncia. Isso
tudo ocorreu em um periodo de seis meses.

Maturana (2004) refere que as emoc¢des movem o processo de aprender e
estdo relacionadas com a confianga que se estabelece entre os seres que cooperam

e mantém conversacdes na coordenacao de fazeres e emocodes:

As emocgBes sdo centrais na evolucdo de todos os seres vivos, porque
definem o curso de seus fazeres: onde estdo, para onde véo, onde buscam
alimentos, onde se reproduzem, onde criam seus filhotes, onde depositam
seus ovos, etc. Bem, com o0s seres humanos ocorre exatamente a mesma
coisa. O emocionar, o fluxo das emocgdes, vai definindo o lugar em que vao
acontecer as coisas que fazem no conviver. Entdo, se uma pessoa se move,
por exemplo, a partir da frustraco, isso vai definir continuamente o espaco
relacional no qual se encontra e o curso que vai ter seu viver. Se vive a partir
da confianca, vai seguir um curso distinto. Assim, portanto, o que guia o fluxo
do viver individual sdo as emogdes e na constituicio evolutiva também. E o
emocionar que se conserva de uma geracdo a outra na aprendizagem das
criancas. (MATURANA, 2004, p. 3)

Qual o padrado que liga as histérias de Sofia, Augusto e Miguel? Parece ser a
disposicdo dos interlocutores em acreditar no potencial do outro, como alguém que

acolhe como legitimo o que o outro ser tem a oferecer e se dispde a construir algo
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comum modificando-se a si mesmo para que isso seja possivel. Tal atuacdo néo seria
algo intuitivo e/ou improvisado, mas parece estar associada a uma base tedrica e a
um posicionamento ético-politico dela decorrente.

Ladson-Billings (2008), em seu livro Os Guardides de Sonhos — O ensino bem
sucedido de criancas afro-americanas, fornece exemplos de préticas que ela qualifica
como “culturalmente relevantes”, colhidos em pesquisa realizada com oito professoras
norte-americanas que atuam com turmas de alunos marcados por estigmas sociais. A

autora explica que escolheu essa abordagem porque acredita em uma

[...] definicBo ampla de pedagogia: em outras palavras, mesmo quando 0s
professores executam acgfes aparentemente ndo educacionais, tais como
sorrir para um aluno ou mostrar desaprovacao a um aluno, estdo engajadas
na pedagogia. (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 44)

Dentre os multiplos exemplos trazidos por Ladson-Billings (2008), destaca-se
a pratica da professora Margaret Rossi diante do desafio da algebra com alunos do
sexto ano com histérico de fracasso em matematica, mesmo James, indicado para

atendimento especializado:

Em vez de colocar James num grupo especial ou tentar “manté-lo ocupado”
com problemas de folhas para perfurar (e destruir), Rossi trabalha duro para
construir em cima de habilidades que ele ja possui e o ajuda a fazer conexdes
com o novo aprendizado. Por fornecer a ele umas poucas pistas estruturais,
ela constréi sua confianga permitindo a ele a liberdade psicolégica para
resolver alguns problemas e levantar questdes. E alunos com habilidades
mais avancadas tém a oportunidade de atuar como professores sem
considera-lo capaz apenas de fazer “trabalho de bebé&”. (LADSON-BILLINGS,
2008, p. 115)

No que tange ao letramento, Ladson-Billings (2008) apresenta o trabalho de
Ann Lewis e Julia Devereaux.

Na turma de Lewis havia Larry, que tinha 13 anos e havia reprovado varias
vezes, sendo mais velho que o restante da turma. Era considerado problematico, e
ninguém o queria em sua sala de aula. Lewis afirmava que “a escola o vinha colocando
na gaveta de refugo da cozinha. Eu o quero la em cima, no armario de porcelana,
onde todos podem vé-lo”. Perto do fim do ano, Larry havia sido eleito “presidente da

62 serie”, estava envolvido na mediacdo de conflitos e seus conceitos eram A e B.
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“Leitura, escrita e conversacao eram atividades da comunidade que Lewis acreditava,
todos os alunos poderiam participar - e eles participavam” (LADSON-BILLINGS, 2008,
p. 129-130).

Devereaux apostava, como Bettelheim e Rosenfeld (1997), que “o final esta

no comecgo”: “[...] no comego do ano escolar, eu olho para elas diretamente nos olhos
e digo: vocé vai ler, e vocé vai ler em breve. Digo a minha turma toda que todos nés
devemos saber ler e que é responsabilidade de todos garantir que cada um aprenda
aler bem [...]" (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 132).

Bettelneim e Rosenfeld (1997) dedicavam espacos importantes de seus
seminarios de formacdo de terapeutas a esse momento que consideravam crucial
para a relagcdo entre o terapeuta e o paciente e, consequentemente, para 0 sucesso
da terapia. Bettelheim costumava dizer “que a maneira como alguém entra em relacao
com um paciente prepara o terreno para muito do que se seguira, talvez até para o
resultado final” (BETTELHEIM; ROSENFELD, 1997, p. 37). Parece que no processo
pedagdgico ndo é diferente.

Devereaux lecionava para a quarta série e era professora de Michael, cuja
histéria constava em dossié com “duas polegadas de espessura”, havia sido
encaminhado para “atendimento especializado” com a sentenca de que nunca
aprenderia a ler. Ao ler para a pesquisadora e ela lhe perguntar desde quando lia tdo

bem, e por que razéao, ele Ihe respondeu, se referindo a professora Devereaux:

Eu ndo sei, ela apenas me disse que eu podia ler se eu quisesse e que ela
iria me ajudar a querer. Ela me disse que vocé ndo pode ficar na sala dela se
ndo sabe ler. Eu quero ficar. (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 133).

Devereaux organizava os alunos em pares para se ajudarem e realizava
inimeras atividades de leitura. No caso de Michael, abastecia a dupla “com uma
variedade de livros de grande interesse sobre esportes e atletas, estrelas do rap,
atores de Hollywood” e tarefas como ler o boletim diario, etiquetas de comidas, cartdes
de beisebol, instrucdes de livros de receitas, lista telefénica, mapas, com o intuito de
ajuda-lo a encontrar sentido na leitura (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 134).

Ladson-Billings detalha as praticas de Lewis e Devereaux e conclui que

ambas utilizavam metodologias bastante diferentes, mas que essas diferencas



87

perdem o sentido diante do que realmente importa: “Ambas as professoras querem
gue seus alunos se tornem capazes de ler e escrever. Ambas acreditam que seus
alunos sao capazes de altos niveis de letramento” (LADSON-BILLINGS, 2008, p. 135).

Assim como Sofia, Augusto, Miguel, e os alunos da pesquisa de Ladson-
Billings, muitas pessoas tém contado sobre seus encontros com parceiros de
conversacdao que mudaram suas vidas. Uma dessas pessoas € 0 escritor italiano
Roberto Parmeggiani, autor de obras literarias que abordam a riqueza das diferencas,
dentre as quais esta o livro Desabilidade (2018), que trata das palavras e da poténcia
dos significados a elas atribuidos.

Parmeggiani (2018)%, em palestra promovida pelo Nucleo de Estudos em
Politicas de Inclusdo Escolar (NEPIE) vinculado a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS), em novembro de 2018, narra sobre a transformacao ocorrida
em sua vida pessoal a partir do encontro com uma professora que, diante de sua
suposta dificuldade na escola, o desafiou a ler e acreditou em seu potencial,
“confiando-lhe” alguns livros para serem lidos no periodo de férias. Como forma de
retribuir aquela confianca, Roberto se entregou a leitura e com ela se encantou, dando
NOVOoS rumos para sua relagdo com os estudos.

De alguma forma, o percurso pessoal de Roberto Parmeggiani, que inspirou
seu livro O Mundo de Arturo, lembra o conflito vivenciado por Léo, o personagem que

abre este capitulo.

Conto a historia de um menino que se chama Arturo que tem dificuldade com
leitura, com as palavras. Sabe ler, mas ndo é muito rapido. Sabe escrever,
mas erra as palavras e tem uma relagdo muito dificil com os professores
porque a professora fica pedindo para ele ser mais rapido e também com os
colegas que, quando ele erra uma palavra, riem muito dele. E um pouco a
minha experiéncia porque tive uma relagdo muito dificil com as palavras,
errava as palavras, ndo gostava de ler, tinha uma caligrafia péssima e a
professora sempre me fazia copiar dez vezes os textos. E eu comecei a odiar
a escrita, a professora, a escola e, por muito tempo, eu pensei ndo ser capaz
de escrever de jeito nenhum. E também ler ndo é uma coisa boa porque (nédo
sei se aqui acontece) mas na sala de aula todo mundo tinha o livro na frente
e a professora falava:

— Fulano, comece a ler.

— Roberto, continua lendo.

Mas eu sempre perdia a frase. Entdo, ndo conseguia, errava, e a professora

6 Evento sobre inclusdo escolar com Roberto Parmeggiani. Disponivel em:
https://www.ufrgs.br/multi/evento-sobre-inclusao-escolar-com-roberto-parmeggiani/
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falava:

— Nao, Roberto. Vocé ndo sabe. Vamos em frente.

Isso ficou na minha cabeca. Por muito tempo, pensei assim. Até que, quando
ja tinha 16 anos, eu conheci uma professora que, talvez inconscientemente
ou talvez ndo, me ajudou a descobrir o0 gosto de ler através de uma “puni¢céo”
porque me deu para ler, no verdo, 12 livros. As férias de verdo na ltalia sédo
dois meses e meio. Entdo, ndo é pouco tempo, mas para um jovem que nao
quer ler, que ndo gosta de ler, € muita coisa. E livros complexos como Orgulho
e Preconceito de Jane Austin, como outros assim que eu nunca teria pegado
para ler. Mas antes de partir para as férias, fui no quarto dos meus pais (meu
pai |é muito) e la encontrei esse livro Orgulho e Preconceito. Peguei porque
foi o primeiro que encontrei ndo sabendo qual era o conteddo. Mas nao sei
por que, ndo sei como, essas sdo as coisas magicas da educacdo e da
relacdo com uma professora que me desafiou, eu peguei aquele livro e nunca
mais parei de ler. E também me tornei um escritor porque agora eu escrevo
livros, embora por muito tempo tenha pensado ndo saber ler, ndo saber
escrever. (PARMEGGIANI, 2018, informacéo verbal)!’

Uma das “desabilidades” que Roberto Parmeggiani identifica nos dias atuais
€ aquela que se refere ao compartilhamento do mesmo contexto de significado:

Cada um quer encher as palavras com o sentido que prefere e, ao mesmo
tempo, nomear as coisas - objetos, afetos, a¢des, direitos - como quer, sem
se preocupar com aquilo que o outro pensa e sente, nem do ponto de vista
do qual se posiciona para ler a realidade. (PARMEGGIANI, 2018, p. 43)

Pode-se depreender das reflexdes de Parmeggiani que ndo ha um sentido
préprio das palavras, mas estas estariam associadas aos sentidos que atravessam as
multiplas experiéncias corporais. Uma “ética da comunicacao”, como refere Meirieu
(2002), envolveria o acolhimento dessas diferencas por meio do compartilhamento da
experiéncia, do qual emergiriam novos sentidos em movimento constante. Envolveria
uma cocriacao individual e social: “se minha palavra ndo for totalidade, clausura,
objeto acabado para pegar ou largar, mas se se inserir deliberadamente no inacabado
ou no inacabavel... entdo algo podera acontecer” (MEIRIEU, 2002, p. 79).

Também Roberto Carlos Ramos, autor do livro O contador de Histérias, relata
sobre seu encontro com a pedagoga francesa Marguerit Duvas. Roberto Carlos foi
levado pela mée para a Fundacdo do Bem-estar do Menor (Febem) quando ainda

tinha seis anos de idade. A mde de Roberto Carlos ouvira anuncios de que nessa

17 Relato realizado por Roberto Parmeggiani, em Evento sobre inclusdo escolar com Roberto
Parmeggiani. Disponivel em: https://www.ufrgs.br/multi/evento-sobre-inclusao-escolar-com-roberto-
parmeggiani/
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instituicdo havia preocupacdo com o bem-estar das criancas, oferecendo-lhes
alimentacéo e boa educacdo. Como o pai estava desempregado e a familia era muito
pobre, acreditou que seria a melhor solucédo para que o menino tivesse um futuro
melhor. Téo logo adentrou na instituicdo, tudo se mostrou muito diferente do que era

anunciado.

Os maus-tratos e a indiferenca, o sentimento de abandono e a inteligéncia
para perceber que entrara em um beco sem saida fizeram com que o menino
irrequieto e insatisfeito se tornasse um campedo de fugas (foram 132 vezes
enguanto viveu sob a tutela da Febem). (RAMOS, 2000, p. 9)

Diante de um tratamento carregado de preconceito, recebera muitos
diagnésticos durante o tempo em que esteve internado nessa instituicdo. Entre as
fugas e os retornos forcados a Febem se envolveu em muitas situacfes perigosas,
mas também desenvolveu formas de adaptacéo, a exemplo das “leituras” de jornais
gue realizava para 0s amigos: inventava histérias “sangrentas”, pois percebeu que as
pessoas gostavam desse tipo de relato, e provocava admiracdo em seus
espectadores ao ler os jornais até mesmo com a posicao invertida. Na verdade, ndo
sabia ler nem escrever, inventava aquelas histérias.

Ao chegar ao Brasil, em 1979, a pedagoga Marguerit Duvas ouviu falar da
“suposta qualidade” da educacdo oferecida pela Febem de Belo Horizonte e se
interessou em conheceé-la a fim de enriquecer sua pesquisa de doutorado. Ela chegou
na instituicdo no exato momento em que traziam Roberto Carlos de uma de suas
fugas. Interessou-se por sua histéria e soube de seu diagndstico: “Irrecuperavel”.
Desde entdo, buscou ajuda-lo, e Roberto relata que, pela primeira vez, encontrou
alguém que Ihe mirou nos olhos com expressédo de respeito e o tratou como um ser
humano. Em sua companhia se alfabetizou, concluiu a Educag¢do Basica, morou por
algum tempo na Franca e retornou ao Brasil para graduar-se em Pedagogia. Sua
trajetoria foi contada no filme O contador de histérias, dirigido por Luiz Villaga.

Ambos o0s “Robertos” encontraram parcerias de conversacdo e se
transformaram em “contadores de histérias”. Como aplicar essa premissa na sala de
aula comum? A professora italiana Laura Bertocchi e o professor também italiano

Mario Maviglia, em seu livro Teatralita  nellinsegnamento (TEATRALITA..., 2022)
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abordam a comunicacdo no contexto pedagogico se utilizando do principio da

teatralidade da vida social desenvolvido por Erving Goffman, de que se trata a seguir.

5.3 O CORPO E A TEATRALIDADE DA VIDA

Os episodios narrados anteriormente parecem indicar a presenca de um
“‘elemento” que se “oferece” a construcdo de uma trama comunicacional. Assim como
Mirco Mencacci, Roberto Parmeggiani e Roberto Carlos Ramos e os protagonistas da
pesquisa de Gléria Ladson Billings, também Sofia, Miguel e Augusto encontraram
sentido e interlocutores para manter uma trama comunicativa consigo que lhes
possibilitou existéncia efetiva como atores e autores sociais.

Como proposto por Erving Goffman, a teatralidade constitui a vida e as

relacdes sociais. Esse autor considera que

[...] uma representacdo honesta, séria, liga-se menos firmemente com o
mundo real do que se poderia a primeira vista supor. Esta conclusédo sera
reforgcada se repararmos, ainda uma vez, na distancia geralmente existente
entre representacdes inteiramente sinceras e outras inteiramente forjadas.
Tomemos, por exemplo, o interessante fendmeno da representacao teatral.
E preciso profunda habilidade, longo treinamento e capacidade psicolégica
para que alguém se torne um bom ator. Mas este fato ndo nos deve impedir
de ver outro, a saber, que quase qualquer individuo pode aprender
rapidamente um texto bastante bem para dar a um publico condescendente
certo sentido de realidade ao que esta sendo executado diante dele. E parece
que isto acontece porque o0 acontecimento social comum € montado tal como
uma cena teatral, resultado da troca de acdes, posicdes e respostas
conclusivas dramaticamente distendidas. Os textos, mesmo em maos de
atores iniciantes, podem ganhar vida porque a prépria vida € uma encenacao
dramatica. O mundo todo néo constitui evidentemente um palco, mas néo é
facil especificar os aspectos essenciais em que nao é. (GOFFMAN, 2002, p.
71)

Ao considerar a teatralidade no ambito pedagdgico, podemos pensar como 0s
professores comunicam e persuadem os estudantes a participarem da trama

educativa, a entrarem na “onda comum”.

[...] se um individuo tenta dirigir a atividade de outros por meio do exemplo,
do esclarecimento, persuasdo, intercambio, manipulagdo, autoridade,
ameaca, puni¢do ou coercao, sera necessario, qualquer que seja sua posi¢ao
de poder, transmitir eficazmente o que deseja que se fagca, o que esta
preparado para conseguir que seja feito e o que fard, caso isto ndo seja
cumprido. Qualquer tipo de poder deve estar revestido de meios eficientes
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gue o exibam, e tera diferentes efeitos dependendo do modo como é
dramatizado. (Evidentemente a capacidade de transmitir efetivamente uma
definicdo da situacdo sera de pouca utilidade se o individuo nao tiver
condicbes de dar o exemplo, pér em pratica o intercambio, a punicao, etc.).
Assim, a forma mais objetiva de poder nu, isto &, a coercdo fisica,
frequentemente néo é, nem objetiva nem nua, mas funciona principalmente
como uma exibicdo para persuadir a plateia; é frequentemente um meio de
comunicacao e ndo simplesmente um meio de acdo. (GOFFMAN, 2002, p.
221)

Ao aceitar que assim seja, a teatralidade no processo pedagdgico tanto pode
se aproximar de um convite como se afastar dele, a depender da performance do ator.
Pois se aceitamos que a comunicac¢ao envolve o0 corpo inteiro, este corrobora (ou néo)
0 que a palavra anuncia: o olhar, o tom de voz, os musculos... E para que o corpo néo
denuncie a falsidade da palavra, é importante acreditar no potencial do outro com toda
a forca da alma. Do contrario, o olhar ou o tom de voz ndo acompanham a palavra e
a paciéncia nao tarda a se retirar da cena.

N&o se trataria, portanto, do dominio de um conhecimento a priori sobre uma
forma ideal de conducé&o do processo pedagoégico, mas de uma atitude de considerar
a importancia de estar atento a reacdo da plateia e compor com ela.

Meirieu (2002, p. 64) define como “momento pedagdgico” aguele instante em
gue o professor, diante da resisténcia dos “pequenos homens” a quem ele deve
educar, decide “ndo despreza-la, nega-la por decreto ou se fechar em seu proprio
delirio”. Decide-se, enfim, por um encontro entre duas humanidades, a partir do qual
“a excluséao inevitavel se torna insuportavel e ocorre um milagre: a compaixao abre as
portas para a busca daquilo que possa restaurar o vinculo e reconduzir um ser ao
circulo do humano” (MEIRIEU, 2002, p. 62).

O que também é possivel depreender das palavras do psicanalista italiano
Massimo Recalcati (ELOGIO..., 2018, informacéao verbal)'® que se referem ao poder
do professor de transformar o objeto tedrico (representado pelo livro) em um “corpo
erotico”, um objeto de desejo para o aluno; para que este, entdo, possa transformar
seu proprio corpo em livro, em conhecimento. Como o “mestre” faria isso?

Apresentando-se como “amante do saber”, como alguém que esta sempre em busca

18 Elogio do fracasso - palestra de Massimo Recalcati. Disponivel  em:
https://www.youtube.com/watch?v=7JV3wdd fm8&t=2876s
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do saber e ndo como “detentor do saber”. Recalcati (ELOGIO..., 2018) enfatiza que “o0
conhecimento ndo € uma experiéncia somente mental, € uma experiéncia do corpo”.

Mas essa funcdo de dirigir a atividade de outrem na perspectiva da
‘coordenacao da acao” (para utilizar uma expressao mais sinténica com a perspectiva
enativa) envolve também o espaco como propiciador de experiéncias, como
demonstra Franco Lorenzoni (FARE..., 2019, informacé&o verbal)®. Este autor ressalta
a importancia de o espaco escolar oferecer oportunidade de multiplas experiéncias,
dentre as quais a observagdo da natureza, e de sua organizacdo favorecer 0s
relacionamentos. Assim, ele considera que manter as criangas sempre sentadas, em
busca de obter delas uma “atencdo passiva”, demonstra “desatencdo ao corpo”.
Admite que corpos em movimento sdo mais dificeis de gerenciar, mas “oferecem
enormes possibilidades no aprendizado e nos relacionamentos reciprocos”, o que €
‘chave” para a educacgéo (FARE..., 2019).

Em Cacapava do Sul (RS), estd em andamento, desde 2019, o Projeto Escola
da Floresta, inspirado na proposta da Escola da Ponte, concebida pelo educador e
pensador portugués José Pacheco. Trata-se de um projeto de extensédo que envolve
a Universidade Federal do Pampa Campus Cacapava do Sul e a Prefeitura desse
municipio por meio de sua secretaria de educacdo e se desenvolve na Escola
Municipal Eliana Bassi de Melo, localizada no Bairro Floresta. O referido projeto conta

com a orientacdo do préprio José Pacheco.

O objetivo é criar uma rede de pessoas dispostas a compartilhar seus saberes
e habilidades com a comunidade. Uma escola sem muros onde as pessoas
aprendem umas com as outras, a partir de suas necessidades e interesses
pessoais por um sistema de tutoria. As tutorias comegam a partir do curriculo
subjetivo de cada crianga, com a questdo: O que vocé quer aprender? para
entdo estimular o desenvolvimento de pesquisas, investigacdes e evidéncias
de aprendizagem, buscando sempre despertar a autonomia do sujeito
aprendente. (MORAES, 2020, p. 1)

Bruno Moraes, um dos coordenadores do projeto, relata que, em 2022,
ingressaram alguns alunos e algumas alunas com deficiéncia, dentre as quais,

Carolina, uma menina surda que utiliza Libras e que tem ensinado esta lingua para os

19 Entrevista com Franco Lorenzoni. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=4vornAdQ8kQ
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professores e para os colegas. A turma estd fascinada com sua presenca, todos
guerem estar proximos a ela e aprender sua lingua.

Como aponta Lorenzoni (FARE..., 2019), a forma como essa escola organiza
suas dindmicas e espacos possibilita essa interacdo. Se estivessem todos sentados
em suas carteiras realizando tarefas individuais e essa menina estivesse somente
dependendo de um intérprete para se comunicar, esses encontros teriam
pouquissimas chances de acontecer.

E nesse sentido que a ideia contida no conceito de “pedagogias ativas”
continua vélida. Miranda (2016), em estudo de doutorado, busca compreender se a
metodologia ativa favorece competéncias comunicativas nas criancas visando a
Resolucdo Colaborativa de Problemas (RCP). Utiliza-se da perspectiva sistémica
como referencial teérico e a RCP como situacao didatica. Infere que o professor nao
seria “mediador apenas de saberes formais e informais”, mas auxiliaria a
metacomunicacdo dos alunos. Apresenta um novo paradigma relacional e
comunicativo para a educacao baseado no “ser, estar, atuar, comunicar e aprender —
de modo colaborativo, reflexivo e responsavel — na contemporaneidade”. Relaciona a
aprendizagem com a experiéncia e com a recursividade. Enfatiza a coevolugéo, o
consenso e as multiplas interacdes. A autora defende que a capacidade de mobilizar
conhecimento e interagir com eles é sensivelmente afetada pelas capacidades de
interagir com o outro e com o ambiente (dimenséo relacional), consideradas como a
“aptidao intrapessoal e interpessoal que se constitui no curso da interacdo e nao de
forma individual”. Como coevolucéo entende a participacéo ativa na “constituicdo dos
significados uns dos outros e do préprio ambiente” (MIRANDA, 2016, p. 219-223).

Trata-se de se pensar em uma “escuta” como aquela sugerida por Haas
(2016, p. 43), diante do imperativo da professora de Pietro: “Resume, Pietro”. Haas se
refere ao papel da professora em organizar estratégias para auxiliar o sujeito
aprendente a organizar sua narrativa, a se preocupar em comunicar algo ao outro, em
fazer parte de uma combinacdo que permite a comunicacdo. Nao é possivel esperar
gue Pietro comunique de forma mais sintética o que faz de forma excessivamente
detalhada, se ele ndo souber, inclusive, o significado de “resumir”. E para que Pietro
compreenda o significado da palavra, pode ser necessario que ele vivencie novas

formas de contar histérias que contemplem esse principio de sintetizagdo em acéao.
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Trata-se de se perguntar se a teatralizagdo pedagodgica que estd sendo vivenciada é
um convite para isso.

Diante do exposto até aqui, entende-se que o comportamento de Léo, cuja
historia abre este capitulo, constituiria uma forma n&o consciente de comunicar a
aflicdo que estava sentindo diante da dificuldade de participar da “orquestra”. A
orquestra € uma metafora utilizada por Yves Winkin (1998) para se referir ao aspecto

pactuado da comunicacgéao.

Uma comunicacdo encarada ndo mais e apenas como ato individual, e sim
como um fato cultural, uma instituicdo e um sistema social. Uma comunicagéo
refletida ndo mais e apenas como uma telegrafia relacional, mas, sim, como
uma orquestragédo ritual, eminentemente sensivel e sensual (WINKIN, 1998,
p. 10). [...] O ator social participa dela ndo s6 com suas palavras, mas também
com seus gestos, seus olhares, seus siléncios... (WINKIN, 1998, p. 15)

A historia das “palavrinhas magicas”, narrada a seguir, é outra passagem que
vivenciei e que comunica sobre esse contexto compartilhado que ndo esta no suijeito,
tampouco na palavra, mas na combinacdo, na experiéncia que produz sentidos
compartilhados que possibilitam as acdes coordenadas e geram o que chamamos de

conhecimento.

5.4 PARTICIPANDO DA ORQUESTRA

Certo dia, recebi solicitagéo para mediar um conflito envolvendo um aluno com
diagndstico de autismo, que chamaremos de Vitor.

Ao chegarmos a escola, encontramos, além da professora e da equipe de
apoio, a avo de Vitor, que estava presente e bastante nervosa. Depois de acalmarem-
se 0s animos, pudemos ouvir, minha colega e eu, o relato, feito pela professora Vera,
sobre o acontecido.

Vitor teria chegado proximo a ela, que estava sentada em sua carteira,
colocado o pé sobre sua perna e dito:

— Atal

A professora, entre surpresa e indignada, percebe que os cadarcos do ténis
de Vitor estdo desatados. E entéo, Ihe pergunta:
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— E as palavrinhas méagicas?

E o menino:

— Atal

— E as palavrinhas méagicas?

Vitor, aos gritos:

— Atal Ata! Atal!

— SO quando disseres as palavrinhas magicas.

Vitor ficou muito nervoso e passou a gritar e se debater.

A professora pediu a um coleguinha que fosse até a sala da direcdo chamar
alguém. A avé de Vitor, que trabalha na escola e estava sempre passando por perto
da sala de aula com o intuito de monitora-lo, percebe o problema e se adianta a acudir
0 neto.

Como é possivel imaginar, o caos se estabelece. Um codigo muito valorizado
na escola fora infringido: Houve invaséo, primeiramente do corpo da professora pelo
aluno; e, posteriormente, do territério da sala de aula — considerado de posse do
professor — pela avo da crianca.

Na continuidade do dialogo, foi possivel perceber que o maior vildo da histéria
foi 0 medo da professora de que os demais alunos, vendo Vitor comportar-se de forma
considerada tdo desrespeitosa, pudessem se sentir no direito de fazer o mesmo.

Possivelmente, Vitor vivenciasse 0 uso das expressdes “por favor”, “muito
obrigado” e “com licen¢a”, mas nao conhecia a expressao “palavrinhas magicas” como
denominacédo do conjunto delas.

Assim como a expressao “palavrinhas magicas” nao fizesse sentido para Vitor,
talvez ele nunca tivesse experienciado o sentido comum de que colocar o pé no colo
de alguém é uma forma de invasdo do corpo da outra pessoa que ela pode nao
apreciar. Nao se trata de uma limitagdo associada a deficiéncia ou transtorno, mas a
uma experiéncia de vida e até mesmo a uma experiéncia cultural, como demonstra o
antropologo Edward Hall em seus estudos sobre o significado social das proximidades
e distancias corporais nas diferentes culturas, a que denominou proxémica (HALL,
1986).

Como qualquer crianca, é possivel que a experiéncia social de Vitor, antes de

ingressar na escola, se restringisse ao contexto familiar, onde pode ser considerado
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natural colocar o pé no colo da pessoa da familia com quem mantém maior
proximidade, para que esta amarre os cadarcos. As relacdes de proximidade do corpo
no contexto escolar costumam ser diferentes daquelas praticadas na intimidade do
lar. Com referéncia nas ideias de Gregory Bateson (1985), pode-se inferir que, diante
da vivéncia de um segundo contexto com combinac¢des diferentes, Vitor poderia se
reestruturar como contexto de sentidos, ao elaborar modos diferentes de atuar diante
da mesma demanda (cadarcos desatados, por exemplo).

De acordo com essa teoria, no patamar denominado “zero”, o organismo
responde sempre da mesma maneira diante de estimulos repetidos. Embora as
respostas possam encerrar grande complexidade, elas se conservam iguais diante
das mesmas provocacdes. Quando o organismo passa a lidar com os efeitos de uma
acdo, esta caracterizado o avanco para o patamar um (1). Nesse caso, o ser identifica
0 contexto por meio dos “marcadores de contexto” e responde de acordo com ele:
“Son éstos los casos en los cuales una entidade produce en el Tiempo 2 una respuesta
diferente de la que dio en Tiempo 1” (BATESON, 1985, p. 202).

O que, inicialmente, parece ser um grande conflito, € algo que caracteriza o
processo de adaptacado e aprendizagem de todos os seres. A experiéncia de vida em
diferentes contextos de atuacdo oportuniza que Vitor, como forma de adaptacao, se
reestruture buscando um metanivel, um contexto de significacao do tipo: quando estou
em casa, posso atuar de tal forma; quando estou na escola, devo atuar de forma
diferente em tais e tais aspectos. Isso confere sentido, inclusive, para aprender a atar
os cadarcos. Essa reelaboracdo integra as ideias aparentemente contraditorias
presentes nos dois contextos — familiar e escolar - e restitui a coeréncia interna da
qual precisa para seguir vivendo. Tal elaboracdo vai se tornando mais complexa a
medida que experiencia variados contextos. Seria uma aprendizagem de tipo um (1)
propiciada pela interacdo em contextos diferentes que proporciona a experiéncia de
entrar em contato com as regularidades e as diferencas (os chamados “marcadores
de contexto”) que caracterizam cada contexto especifico. A principio, parece ser assim
gue ocorre com todos nos. Mas diante de algo que se exigia de Vitor e sobre o que
ele ndo entendia do que se tratava, entrou em desespero.

Vitor apresenta uma diferenca corporal significativa em relacdo & maioria das

pessoas? Pode ser que sim. Seu comportamento parece expressar uma sensibilidade
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muito acentuada. Mas o desconforto foi provocado e o conflito se instalou por se
ignorar 0 aspecto pactuado da comunicacdo. E entende-se que a pactuacdo
comunicacional seja algo aprendido na experiéncia compartilhada que, em efeito
circular (de mutua especificacdo), possibilita que o corpo se reconstrua e se adapte
continuamente, transformando a si mesmo e, portanto, aprendendo. Mas, como j& foi
exposto, com base no referencial tedrico anunciado ao longo do texto, a pactuacao
comunicacional estaria para além de simples evocacdo verbal. Envolveria uma
relagcdo de confianca e de cocriacdo protagonizada pelo corpo e permeada pelas
emocdes, como um entrelagamento mutuo.

Para finalizar este capitulo, revisitamos a fala de Michael, aluno da professora
Julia Devereaux, quando ele afirmava: “[...] ela apenas me disse que eu podia ler se
eu quisesse e que ela iria me ajudar a querer”. Destaca-se o trecho “ela iria me ajudar
a querer’. Depreende-se que a professora Devereaux iria ajuda-lo a encontrar
“sentido” na escrita, lendo e escrevendo. Iria ajuda-lo a emergir no contexto da
‘orquestra”. O convite para conhecer os instrumentos, as partituras, a grande
combinacao da qual resultam as musicas por ela executadas abrange também uma
visdo de mundo que os considere como pactuacdo, como devir comum; e ndo como
produto de uma capacidade representacional simbélica do cérebro.

Nesse sentido, quando se diz que o nivel de aprendizado de um pais, de uma
escola ou de um aluno estd aquém do patamar ideal, esta se falando, embora nem
sempre se tenha consciéncia disso, de um dominio das combinacdes estabelecidas
no curriculo escolar. Anuncia-se um rol de conteddos que sdo abordados seguindo
rituais pré-estabelecidos. E preciso participar de tais rituais para conhecé-los ao
mesmo tempo em que se atribui significado a eles. O Unico pré-requisito para isso €
encontrar parceiros de conversacao e participar da trama.

Entdo, novamente, lembramos Michael: “Ela me disse que vocé néo pode ficar
na sala dela se ndo sabe ler. Eu quero ficar”. Parece que a professora conseguiu fazé-
lo se sentir parte da “orquestra”, assim como conseguiram as professoras de Sofia,
Augusto e Miguel, Roberto Parmeggiani e Roberto Carlos. Contudo, como afirma
Ladson-Billings (2008), nédo se esta a defender que a disposi¢cao para se abrir ao outro
e se deixar enredar na relagdo com ele, que se encontra presente na atuacao das

professoras que protagonizaram as historias deste capitulo, dependa de perfis
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especificos de personalidade. Essa autora enfatiza que, em vez de perfis de
personalidade, devamos nos pautar em “principios de trabalho” como um metanivel
para a docéncia que se assume reflexiva. Se a personalidade € um produto de nivel
dois (2), como alude Bateson (1985), e estaria relacionada com o aprender a aprender
gue envolve uma forma de atuar adquirida a partir da sua experiéncia de vida, essa
pode encontrar um metanivel em “principios de trabalho” que ofereceriam maior
liberdade de acdo e a perspectiva de modificar as proprias crencas se essas Sao
incompativeis com os fatos que a experiéncia apresenta.

Assim, se o principio é que todas as pessoas devem participar da experiéncia
compartilhada de aprendizagem, e isso ndo acontece da forma como se pensa que
deve acontecer, talvez seja preciso questionar as proprias crencas que dao sentido
as préticas. Ao reformular as crencas, € possivel retornar as praticas e ressignifica-
las. Mas esse nao é um processo simples, estaria atravessado pelo que costumamos
interpretar como “fracasso” (ELOGIO..., 2018). Comumente, quando as coisas nao
correspondem a expectativa, € que um metanivel tem alguma chance de emergir.
Assim, haveria para todos os envolvidos uma perspectiva evolutiva em andamento, 0
gue estaria, a nosso ver, em sintonia com a “ética da comunicacao pedagogica”
defendida por Meirieu (2002, p. 79), segundo a qual aceitamos o convite a nos
modificarmos continuamente para estar construindo a nés mesmos e ao mundo em
coevolucao permanente.

Porque o “acordo”, tantas vezes referido ao longo deste capitulo, ndo seria
apenas aguele que se faz por meio de uma gramatica que sera lida e adotada por
todos como regra externa. Trata-se daquele acordo que emerge da experiéncia
comum. As palavras ganham diferentes sentidos para cada pessoa a depender de sua
experiéncia pessoal que, em sua singularidade, recebe influéncia social. Ao mesmo
tempo, diante do encontro com a experiéncia do outro no conviver, essas “palavras-
sentido” encontram seus limites, o ser entra em paradoxo e precisa ressignifica-las
constantemente. Esse “outro” da convivéncia pode ser uma pessoa com guem se
partilha a vida, mas também pode ser um livro ou um episddio que provoque a
necessidade de reelaborar-se. Geralmente, séo varios desses interlocutores atuando
de forma complementar. No ambito deste trabalho, isso é aprendizagem; e o produto

provisorio que resulta disso é o que chamamos de conhecimento. E nesse sentido que
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se pode afirmar que “somos a informacao” e o “contexto é uma metamensagem”,

como alude Gregory Bateson.
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6 CONSIDERACOES FINAIS — “O TODO MAIOR E BASICAMENTE BELO”
(BATESON, 1986, p. 26)

Este estudo tem a ambicdo de contribuir para a discussdo que envolve
educacao especial e curriculo escolar por meio da analise do processo interativo e
comunicacional implicado na aprendizagem de estudantes publico-alvo da educacéo
especial em contextos educacionais do ensino comum. Os contextos focalizados
emergem de episdédios envolvendo nove estudantes da Educacdo Basica e dois
estudantes da Educacdo Superior que vivenciam situacdes peculiares em sua
interacdo com o curriculo escolar no periodo de 1997 a 2022.

Tais relatos (narrativas no plural) séo organizados em forma de narrativa como
método de pesquisa (narrativa no singular) e analisados por meio da chamada
“‘metodologia de primeira pessoa” (SADE, 2009), que consiste em um olhar “para si”
a fim de permitir que a experiéncia produza transformacgdes e novas formas de ver a
si e ao mundo.

O ponto central de discussédo desta tese esta relacionado com o que se
identifica como invisibilidade da aprendizagem dos estudantes néo alfabetizados que
participam de turmas das etapas mais avancadas de escolarizacdo. Como a
comunicacdo, nesses niveis, ocorre predominantemente por meio da lingua escrita,
pode “parecer” ao professor que o aluno ndo aprende o que esta sendo abordado em
aula porque ele ndo consegue expressar-se por escrito, de acordo com a expectativa
do docente. Em razdo disso, investe-se em um curriculo paralelo simplificado,
reducionista e infantilizado que contribui para manter o sujeito na condi¢do de alienado
do que esta sendo compartilhado no ambito da turma. E esse ciclo se perpetua
indefinidamente parecendo comprovar que o sujeito ndo aprende como os demais.

Parte-se do pressuposto sistémico de que sempre ha aprendizagem para um
ser vivo, pois aprender é ser capaz de conservar o acoplamento com o meio de modo
a atender a coeréncia interna do organismo e se manter vivo (MATURANA; VARELA,
2001, p. 192). Mesmo que nem sempre a atuacao do ser pareca coerente ou faca
sentido para o julgamento de um observador externo, como um professor.

Portanto, a analise das historias que compdem esta pesquisa narrativa, sob a

luz do pensamento sistémico, representado principalmente por Gregory Bateson e
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Francisco Varela, parte da premissa que a atuacao corporal dos seres humanos conta
uma histéria: a historia de suas aprendizagens, assim como as espirais do corpo de
um caracol contam a histéria de seu crescimento (BATESON, 1986, p. 20).

A escolha da metodologia narrativa € influenciada pela histéria de Pedro, um
aluno de uma escola comum publica de Sao Borja/RS que, em 2017, cursava o quinto
ano do Ensino Fundamental, tinha diagnostico de deficiéncia intelectual, nao
dominava a leitura e a escrita e era campeédo de xadrez no Projeto Escola Aberta,
além de fazer parte da selecdo de futebol que representava a escola em competicées
externas. Sua histéria parecia conter um paradoxo, pois, em nossa cultura, a
habilidade de jogar xadrez costuma estar associada a um bom desenvolvimento
intelectual. Logo, como é possivel que alguém apresente diagnéstico de deficiéncia
intelectual e se destaque em uma atividade como o jogo de xadrez?

Ao questionar alguns membros da equipe escolar sobre a situacao
considerada intrigante que envolvia Pedro, percebeu-se que tal situacdo ndo lhes
causava espanto e que havia uma explicacdo considerada satisfatéria para o
fendbmeno: Pedro poderia apresentar deficiéncia intelectual no ambito da leitura e da
escrita e altas habilidades no raciocinio légico-matematico, este supostamente
associado a habilidade necessaria para jogar xadrez. Mas veja-se como Pedro foi
diagnosticado com deficiéncia intelectual: apds ser reprovado varias vezes nos anos
iniciais de sua escolarizacdo por ndo conseguir se alfabetizar, pelo crescente
desinteresse em participar das atividades de sala de aula e por demonstracdes de
agressividade, foi encaminhado para avaliacdo na APAE (Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais), onde foi realizado o diagndéstico. Ao receber um
diagnéstico dessa natureza, a escola, além de justificar o fracasso com base em um
suposto déficit que estaria na pessoa, costuma acionar dispositivos que a mantém
apartada da experiéncia de aprendizagem compartilhada. Assim, Pedro passou a ser
aprovado automaticamente?® sem investimento em sua aprendizagem. Instaura-se
uma tautologia: Pedro apresenta deficiéncia intelectual porque néo Ié e ndo escreve.

E nao Ié e ndo escreve porque apresenta deficiéncia intelectual.

20 A promocao automatica poderia ser um grande avanco do sistema educacional, ndo s6 para os
estudantes com deficiéncia, mas para todos os alunos, se fosse acompanhada de um deslocamento
da atencédo para o processo de aprendizagem em vez de manté-la focada na medicdo de resultados
padronizados, como tendencialmente acontece.
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Diante do paradoxo de Pedro, interroguei-me se, durante a minha vida
profissional de docente da Educacdo Béasica e de pedagoga e supervisora
pedagdgica, eu havia encontrado contradicGes como essa e desejei empreender uma
retrospeccao dessa experiéncia profissional em busca de tais “informacdes de
diferenca” (BATESON, 1986, p. 35) que podem ter passado despercebidas.

O argumento deste livro pressupfe que a ciéncia seja uma maneira de
perceber e permita que nossos objetos de percepcao facam “sentido”. A
percepcdo, entretanto, opera somente em cima da diferenca. Todo
recebimento de informagcdo é, necessariamente, o0 recebimento de
informacéo de diferenca, e toda percepcgdo da diferenca esta limitada pela
entrada. Diferengcas muito leves ou muito vagarosamente apresentadas nao
sdo perceptiveis. Essas ndo séo alimento para a percepgdo. (BATESON,
1986, p. 35)

Por meio de um exercicio de colocar em suspensao os sentidos construidos
sobre a propria experiéncia e “deixar vir’, muitas percepcdes até entdo impensadas
emergiram, com base em uma perspectiva metodologica de primeira pessoa, a partir
da imersao em referenciais do pensamento sistémico e da teoria enativa e do didlogo
com producdes cientificas que se ocupam de reflexdes afins.

Balizada pela primeira questdo orientadora — De que modo ocorrem as
interacOes entre sujeitos que ndo sabem ler e escrever em um ambiente em que a
escrita ocupa papel central na comunicacao entre os atores sociais? — e sob influéncia
das discussdes sobre educacéo bilingue para surdos?! que ocuparam a atenc¢éo do
setor educacional no Brasil, principalmente do campo da educacéao especial, em 2021,
emergiram na memoria as duas primeiras historias — de Rafael e Gustavo, vivenciadas
em momentos histérico-politicos diferentes no que tange a politica de educacao
especial do Brasil.

O contexto que envolve Rafael é anterior a Convencgéo Internacional sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia (BRASIL, 2009) e antecede até mesmo o

21 Discussbes que envolveram o Projeto de Lei n® 49/2020, que redundou na aprovagédo da Lei n°
14.191, de 3 de agosto de 2021, alterando a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional), para dispor sobre a modalidade de educagéo bilingue de surdos. Em
seu artigo 60, essa Lei define a educagao bilingue de surdos: “Entende-se por educacéo bilingue de
surdos, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacéo escolar oferecida em Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), como primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua, em escolas
bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de educacao bilingue
de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com
altas habilidades ou superdotacdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes pela modalidade
de educacao bilingue de surdos”. (BRASIL, 2021)
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Programa governamental Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade (BRASIL, 2004),
qgue foi uma das primeiras politicas brasileiras que visava a formacéo de professores
para contextos educacionais inclusivos.

Embora a perspectiva da educacgédo inclusiva ja estivesse sendo gestada em
diversos paises desde a década de 1980, sendo discutida em féruns mundiais que
geraram importantes pactos internacionais, e alguns sistemas educacionais mais
vanguardistas ja tivessem instituido a escolarizacdo comum para todas as criancas e
jovens em uma perspectiva inclusiva, contextos como aquele em que Rafael estava
inserido ainda mantinham escolas e classes especiais. Ndo obstante Rafael ter sido
“promovido” da classe especial para o ensino comum aos 14 anos por insisténcia da
diretora da escola, que via nele grande potencial, ele permaneceu dois anos na entao
denominada segunda série e foi aprovado para a terceira série sem se alfabetizar,
vindo a reprovar novamente e abandonar a escola ao completar 18 anos. Embora
soubesse tudo o que acontecia na escola, atuando como auxiliar da diretora e
trabalhasse em meio turno em um comércio da cidade, fazendo servigcos de banco
para o proprietario, enquanto permaneceu na escola, seu parecer descritivo se
manteve inalterado: “N&o atingiu os objetivos porque tem problemas de comunicacao”.

Quase dez anos depois, em 2006, ingressava no primeiro ano do Ensino
Fundamental em outra escola do mesmo sistema municipal de educacéo, outro
menino com surdez, a quem chamamos Gustavo. Este foi recebido pela professora
Isabel, que ja participara de formac6es no ambito do Programa Educacao Inclusiva —
Direito a Diversidade (BRASIL, 2004), inclusive no que tange a Lingua Brasileira de
Sinais — Libras. Como Gustavo utilizava somente sinais “caseiros” (TEIXEIRA e
CERQUEIRA, 2014), a professora Isabel optou por priorizar, no ano de 2006, a
aprendizagem da Libras envolvendo toda a turma da qual Gustavo participava. Em
2007, articulou atividades de alfabetizacdo com a Libras e no final desse ano,
considerou que Gustavo estava alfabetizado no nivel da maioria dos alunos da turma.

Contudo, quando a turma de Gustavo iniciou o segundo ano, a professora
dessa etapa questionou a condicdo de alfabetizado de Gustavo e a supervisora
pedagdgica lhe aplicou testes de leitura, ratificando a percepcao da professora. Esses
testes foram realizados por uma pessoa estranha ao processo pedagdgico de sala de
aula e passados trés meses desde as ultimas interacbes mais intensivas de Gustavo

com a leitura e a escrita, que haviam ocorrido antes das férias de verédo. A partir de
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entdo, sem interacdo significativa com as experiéncias compartilhadas em sala de
aula, Gustavo foi aprovado automaticamente até o quarto ano do Ensino
Fundamental. Nessa etapa, atuava uma professora com conhecimento de Libras, em
gue a equipe escolar depositava expectativas de que pudesse, enfim, se comunicar
com Gustavo viabilizando a aprendizagem da lingua portuguesa escrita e dos
conteudos escolares abordados no ensino comum. No entanto, Gustavo recusou a
Libras e voltou a utilizar sinais caseiros, que foram, em certa medida, aprendidos pelos
professores para a comunicacgdo basica do cotidiano sem, no entanto, possibilitar um
envolvimento significativo de Gustavo nas atividades curriculares comuns. Assim
Gustavo foi sendo aprovado automaticamente até concluir o Ensino Fundamental.

Percebe-se nos casos de ambos, Rafael e Gustavo, que a escola aguardava
que soubessem a lingua portuguesa escrita para, s6 entdo, investir em sua efetiva
participacdo no curriculo comum. Como ambos nunca chegaram a aprender a lingua
portuguesa em sua modalidade escrita, como era esperado, também nunca foram
envolvidos nas atividades comuns de sala de aula de modo a atribuirem sentido para
0 uso de uma lingua na experiéncia compartilhada. Parece que o pensamento
educacional, em relacdo a essas pessoas que destoam da cultura escolar, oscilou de
um extremo dicotdmico para o outro: antes reprovava até que o aluno completasse a
maioridade e estivesse liberado da escolarizagdo obrigatéria; mais recentemente,
aprova o estudante sem investir em sua aprendizagem.

Tais movimentos, relativos a dispositivos pedagdgicos que, no contexto
educacional observado, se diferenciam de uma década para outra, podem ser
considerados indicios de um processo de aprendizagem em nivel de sistema: a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) é elaborada a partir de um contexto de influéncia, representado
principalmente por uma visdo teorico-politica que demanda a necessidade de
transformacao dos sistemas escolares. De acordo com o que se defende nesta tese,
assim como ocorre com seres individuais, tais reformulagbes sempre acontecem,
mesmo que possam nao corresponder as expectativas de um observador externo.

Os sistemas escolares, por sua vez, preenchem palavras como “inclusdo” com
0s sentidos que sua experiéncia permitiu produzir e que, no que diz respeito as
pessoas com deficiéncia, estd associada aos espacos segregados e suas facilitagdes.

Portanto, a adocdo de medidas, como a aprovacao automatica para estudantes com
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diagnéstico de deficiéncia, € uma invencéo dos sistemas escolares em sua busca de
coeréncia interna diante de uma experiéncia que, historicamente, associou deficiéncia
com incapacidade. Ao promover a aprovacao do sujeito sem investir em experiéncias
compartilhadas de invencao do conhecimento, reafirma o lugar de incapaz para esse
sujeito. A mudanca desse contexto de significacdo parece depender do investimento
na reflexdo acerca de como ele foi produzido: que imaginario da sustentacdo para
essa atuacao capacitista®® que, por sua vez, mantém os lugares de subalternizacéo
de alguns segmentos? A palavra “incluséo” parece carecer de novas experiéncias
para ser preenchida com novos sentidos.

Na tentativa de problematizar os elementos que edificam esse imaginario,
parte-se para a segunda questao orientadora: Como ocorre 0 processo de emergéncia
de um sujeito em um contexto linguistico? O linguista francés Didier Bottineau afirma
gue uma lingua ndo pode ser ensinada, pois € “enatuada”, ou seja, é produzida no
processo de interacdo por meio de combinacdes dos interagentes que atribuem
significados a sons e movimentos do corpo com vistas a agdo coordenada. A lingua,
em sua modalidade escrita, por sua vez, seria resultado de uma associagao
memoristica entre som e letra. Trata-se de uma convencao que nada tem de natural:
E combinado que o signo “b” representa aquele som produzido pelas cordas vocais
ao mesmo tempo em que se toca o labio superior no labio inferior (articulacao bilabial);
na Libras, é representado pelo polegar dobrado em frente aos demais quatro dedos
estendidos. Nada ha do fonema ou do sinal manual “b” no sinal gréfico utilizado para
representa-lo, tampouco ha algo da coisa “bala” no nome “bala”. Mas para que
compartilhemos a mesma ideia (significado) sobre um significante (coisa real), é
preciso combinar formas, posi¢cdes e ordenacfes que adquirem carater arbitrario, ou
seja, s6 podem ser mudadas com prévia combinacdo dos envolvidos. Assim, 0 que
garante a comunicagdo € a combinacdo dos interagentes que pode ser repactuada
constantemente, a depender das necessidades e contingéncias da relagdo. Odendahl

(2021) enfatiza que

[...] as experiéncias fisicas constituem significado. [...] A chave para a
formacdo e compreensdo do significado € — seguindo as premissas da
Cognicdo Incorporada — procurar em nenhum outro lugar, exceto dentro do

22 Capacitismo € a leitura que se faz a respeito de pessoas com deficiéncia, assumindo que a condicdo
corporal destas é algo que, naturalmente, as define como menos capazes. (VENDRAMIN, 2019, p. 17)
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corpo; ou, mais precisamente, dentro da experiéncia corporal. (ODENDAHL,
2021, p. 488)

De acordo com este autor, as combinac¢des envolvidas na comunicagao sao
vivéncias corporais, bem como o significado atribuido ao sinal passa pela associacéo
com experiéncias do corpo.

Ao se pensar assim, problematiza-se a ideia presente em algumas produc¢des
tedricas analisadas no capitulo 3 desta tese, como Martins (2015), Oliveira (2015),
Felipe (2018), de que a Libras possa ser uma “lingua de instrucéo”. Tal concepcao,
muito possivelmente, influenciou a elaboracdo da chamada “Lei de Libras” (BRASIL,
2002), onde também consta essa expressao. Para questionar essa ideia, parte-se do
pressuposto de que ndo ha relacéo natural entre a lingua portuguesa falada e a lingua
portuguesa escrita, como elemento que sustentaria uma possivel facilidade
diferenciada dos ouvintes na aprendizagem da lingua escrita. Pode-se dizer que ha —
isso sim — uma histéria de construcdes didaticas e metodoldgicas dedicadas a
promover a associacdo memoristica entre letras e sons.

O aspecto questionavel da formulacdo relativa a uma suposta natureza
instrutiva da lingua se sustenta na perspectiva da nao precedéncia entre qualquer
lingua e o viver-aprender que, na visdo sistémica, representada neste trabalho

principalmente por Gregory Bateson e Francisco Varela, caracteriza 0s seres Vivos.

Antes da compreensdo de um texto sobre determinado assunto, vem a
compreensao de um assunto em si, e 0 interesse animado por objetos
tangiveis promove a compreensdo de tais textos mais do que qualquer
programa de estratégia de leitura. Sup8e-se que os chamados “alunos com
deficiéncias de leitura” e “educacionalmente alienados” ndo vém apenas de
“ambientes menos alfabetizados”, mas, sobretudo, de ambientes de baixo
estimulo em termos das possibilidades de experiéncias ligadas ao corpo com
um ambiente multifacetado. Aqui, acima de tudo, é necessario comecgar na
sala de aula. Ensinar compreensao de texto sempre significa, em primeiro
lugar: estabelecer o acesso a uma compreensdo de mundo. (ODENDAHL,
2021, p. 492)

Nessa perspectiva, a producdo de uma lingua esta associada ao
compartilhamento de um mundo por parte de um grupo de interagentes que participam
da negociacao de significados comuns e atribuem sentido a essa experiéncia, o que
envolve afeccdes. A propodsito da expressao emergente em producgdes cientificas e
evocada na introducao desta tese, relativa a ideia de que algumas pessoas, em razao

de sua suposta limitacdo para aprender, vdo a escola “apenas para se socializar”,
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ressalta-se que nao haveria como nao aprender estando a socializar-se. Uma vez que
a lingua emerge da interacdo, como acontecem experiéncias compartilhadas entre
sujeitos que se comunicam de forma identificada como “diferente™?

Utilizando a analogia das pessoas cegas que fazem corresponder a cada cor
uma textura ou a cada subdivisdo da carteira um “lugar-valor” para identificar as notas
de dinheiro, este estudo acrescenta algumas experiéncias de aprendizagem de
pessoas com diferentes condicbes de atuacdo perceptivo-motora para compor um
contexto compartilhado. Procura-se o “padrao que liga” pessoas surdas e ouvintes,
pessoas cegas e surdas; pessoas cegas e videntes e todas elas entre si.

Apos buscar conexdes de “primeira ordem” ao refletir sobre o processo de
aprendizagem por parte de pessoas ouvintes, surdas e cegas, com o apoio de Bateson
(1986, p. 19), busca-se conexdes de “segunda e terceira ordem”:

1. As partes de qualquer membro de criatura devem ser comparadas com
outras partes do mesmo individuo para fornecer conexdes de primeira ordem.
2. Caranguejos devem ser comparados com lagostas ou homens com
cavalos para que sejam encontradas relagfes similares entre partes (isto €,
para fornecer conexfes de segunda ordem).

3. A comparacgdo entre caranguejos e lagostas deve ser comparada com a
comparac@o entre homem e cavalo para fornecer conexfes de terceira
ordem. (BATESON, 1986, p. 19)

Supde-se que o padrao que liga pessoas cegas e videntes, surdas e ouvintes,
surdas e cegas sejam as imagens mentais construidas por meio da atuacao corporal.
Independentemente dos sentidos que operam no acoplamento do ser vivo com seu
ambiente, todos teriam em comum a formacdo de imagens mentais a partir de
diferentes experiéncias sensorio-motoras.

No capitulo 4, evoca-se a histéria de uma pessoa cega, cuja brincadeira
preferida era confeccionar roupas para as bonecas com os retalhos que sobravam na
oficina de alfaiataria de seu pai. As cores, identificadas por meio de associacédo a
texturas, eram combinadas com a participacao de parceiros videntes. Assim como no
filme “Vermelho como o Céu”, em que Mirco, um menino que ficou cego aos 10 anos,
se associa a uma menina vidente para elaborar um sistema narrativo por meio de
informagdes sonoras, a confecgdo e combinagdo de roupas para as bonecas
demonstra que a maior riqueza do processo de aprendizagem se encontra na

complementaridade. Enquanto uma crianga consegue alcancar sozinha as coisas das
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quais precisa e pelas quais se interessa, ela ndo necessita de linguagem, no entanto,
guando seu corpo nao consegue alcancar, por exemplo, um brinquedo que esta no
alto de uma estante, ela precisar4 estabelecer conexdo com alguém e fazé-lo
compreender o tipo de ajuda que precisa, o que lhe faz inserir-se no mundo da
linguagem.

Ao abordar a relacdo entre ouvintes e pessoas com surdez no
compartilhamento da aprendizagem da lingua portuguesa escrita, assume-se que,
como ouvinte, ndo se pode falar em nome das pessoas com surdez, uma vez que é
impossivel traduzir a percep¢do sensorio-motora de outro ser (SADE, 2009, p. 48).
Assim, empreende-se uma problematizacéo, desde a percep¢ao ouvinte, acerca de
um argumento que aparece de forma recorrente na maioria das produgdes cientificas
que abordam a aprendizagem da lingua portuguesa por parte de pessoas com surdez:
trata-se da crenca em uma relacdo supostamente natural entre lingua portuguesa
falada e escrita.

Favoreto da Silva (2020), em pesquisa de doutorado que investigou as
experiéncias de criangas surdas com a escrita no processo de alfabetizacdo em uma
escola especial de surdos, conclui que ndo ha distincdo entre o processo de
“apropriacdo” da lingua portuguesa escrita realizada por estudantes surdos e ouvintes.
Constatou que, assim como ocorre no processo de alfabetizacdo e letramento de
ouvintes, estdo presentes no processo de aprendizagem da lingua portuguesa escrita
das pessoas surdas a utilizacdo da escrita pictografica, de letras dos seus nomes e
do alfabeto com diferentes combinacdes a partir de critérios aleatérios, bem como
ocorrem escritas memorizadas (FAVORETO DA SILVA, 2020, p. 335). A autora
adverte para o que chama de “ponto de virada”, que, segundo ela, seria 0 momento
em que o processo de aprendizagem da lingua escrita exige associagcao entre letra e
fonema — 0 que nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1984), é chamado
de “nivel alfabético”.

De acordo com o que se defende neste estudo, a associacdo letra/fonema
realizada pelos aprendentes ouvintes seria induzida, ndo estaria relacionada com um
“‘limiar natural” associado a niveis de maturacdo organica, mas dependeria de
experienciar a leitura e a escrita associando as letras aos sons. Ao se afastar uma
suposta ligacdo “natural” entre letra e som, parece que o “ponto de virada” a que se

refere Favoreto da Silva (2020) passa a depender de novas invencdes didaticas que
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tenham por objetivo construir um contexto educativo alfabetizador onde a experiéncia
de alfabetizacdo é compartilhada por pessoas ouvintes e pessoas com surdez.

Certamente isso envolve a articulacao entre professores de Libras e de lingua
portuguesa e a abertura para um processo que pode envolver as “translinguagens”,
como propde Sousa (2021). Esta autora, em sua pesquisa de doutorado, desenvolve
estudo etnografico em aulas de Libras ministradas por uma professora com surdez
para uma turma de maioria ouvinte do quinto ano do Ensino Fundamental de uma
escola publica. Dentre outras coisas, a pesquisadora constatou certa rigidez da
professora ao ndo permitir que os estudantes, inclusive um menino com surdez,
utilizassem outra lingua que ndo fosse a Libras em suas aulas, ou que utilizassem
gestos misturados a sinais de Libras ou ainda o portugués sinalizado. Dentre os muitos
guestionamentos que a reflexdo desenvolvida por Sousa (2021) pode suscitar, um
deles seria: que efeitos podem ser produzidos ao se negligenciar alternativas de
comunicacao usuais que poderiam ser utilizadas como “pontes” na compreensao que
ocorre por meio de um confronto entre diferentes recursos — mais circunscritos ou
amplamente compartilhados?

Como exposto no capitulo 4, Teixeira e Cerqueira (2014) encontraram pratica
semelhante em Cruzeiro do Sul, no Estado do Acre, onde 0s sinais caseiros utilizados
por pessoas com surdez eram rechacados de forma radical diante do andncio de que
aquelas pessoas deveriam aprender a lingua autorizada — a Libras.

Sousa (2021) entende que tais “producdes hibridas sao legitimas na
construcdo de entendimentos nas interacdes entre surdos e ouvintes em um cenario
situado, mas muitas vezes séo ainda considerados tabus na area da lingua de sinais,
e precisam ser refletidos” (SOUSA, 2021, p. 46). Defende que tais hibridismos
estariam de acordo com o conceito de “translinguagem?”, apresentado por Yip e Garcia
(2018): “As translinguagens referem-se as perspectivas internas do que os falantes
fazem com a linguagem que é simplesmente sua” (YIP; GARCIA, 2018, p. 169). Estas
autoras sugerem que os professores devem aceitar o “repertorio linguistico completo
dos alunos como um recurso adicional para aprender, e ndo como um problema a ser
resolvido” (YIP; GARCIA, 2018, p. 170). Algo semelhante parece ocorrer com criangas
estrangeiras que, durante o processo de aprendizagem de uma nova lingua, a
misturam com a lingua do pais de origem, assim como sucede com habitantes de

regides de fronteira, onde pode se dizer que ha uma interlingua. Além disso, como



110

13

aponta Bagno (1999), ha “um alto grau de variabilidade e diversidade” da lingua
portuguesa dentro do territério nacional, principalmente em razdo da enorme
desigualdade social que restringe o acesso de grande parte dos brasileiros a vivéncia
da variedade denominada “lingua culta” ensinada na escola.

Ao pensar sobre o “ponto de virada” de que fala Favoreto da Silva (2020), é
possivel considera-lo como uma encruzilhada: surdos e ouvintes caminham juntos nas
primeiras hipoteses de escrita que correspondem ao nivel nomeado como “pré-
silabico” pela Psicogénese da Lingua Escrita (FERREIRO; TEBEROSKI, 1984), mas
a didatica historicamente inventada para e por ouvintes esta sempre tentando levar o
aprendente da lingua escrita a combinar letra a letra, utilizando-se, para isso, da
associacdo sonora. No entanto, como ja foi explorado no capitulo 3, mesmo que haja
essa associacao, aquelas palavras ja memorizadas passam a ser identificadas pelo
ouvinte como uma imagem que se diferencia das outras “palavras-imagem” pela
ordem das letras.

Como construir uma didatica em que haja um correspondente corporal em
termos de possibilidade de associacdo memoristica para as pessoas com surdez nao
oralizadas a fim de que compartilhem a experiéncia de alfabetizacdo com o0s ouvintes?
Associar cada sinal de Libras a uma “palavra-imagem”? Ou cada grafema a
articulacbes de maos da Libras? Sabe-se que ja existe 0 sistema SignWriting para
escrita em Libras. Mas como esse sistema poderia se integrar a didatica de
alfabetizacdo no ensino comum? Parece que a “palavra-imagem” constituiria um
“padrédo que liga” ouvintes e pessoas com surdez que utilizam a Libras. Trata-se de
um desafio para a invenc¢éao didatica.

Por fim, ao nos perguntarmos “de que maneira podemos conceber a
comunicacdo a fim de construir um processo pedagogico que possibilite uma
experiéncia compartilhada entre todas as pessoas?”, € possivel vislumbrar, mesmo
que de forma ainda incipiente, que tornar acessivel uma imagem para uma crianca
cega ou traduzir um termo para uma pessoa surda ou estrangeira configura um nivel
do processo comunicacional. Proporcionar que essas pessoas, com suas diferencas,
participem e conhegcam a combinacdo que torna possivel a construgdo coletiva da
ideia acerca daquela imagem configuraria um nivel mais abrangente, que abarca o

anterior por incluséo.
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Mas as imagens mentais sdo significadas e evocadas na memdaria por meio
da associacao entre a experiéncia vivida pelo corpo e o que ela produz em termos de
emocoes, estas ligadas basicamente a dois significados primordiais: o que causa dor
e o que produz prazer (ODENDAHL, 2021). As histérias de Léo, Sofia, Miguel, Augusto
e Vitor, relatadas no capitulo 5, oferecem contextos comunicativos para se analisar a
atuacao dos interagentes lancando luz sobre o sentir, em detrimento de uma visao
gue considera o pensamento racional como base da compreensao.

Tanto Léo como Vitor se veem perdidos em situa¢cdes comunicativas nas
quais ndo compreendem o que se espera deles: Léo ndo consegue realizar as
atividades propostas e a professora ordena repetidamente que ele apague e faca de
novo. Vitor solicita a professora que amarre o cadarco do seu calgcado e essa
estabelece, como condicdo para atender seu pedido, que ele diga as “palavrinhas
magicas”, expressao da qual ele desconhece o significado. Ambos, Léo e Vitor, diante
dessa dificuldade de comunicacédo, protagonizam uma crise emocional que, nos dois
casos, néo foi associada, pela equipe escolar, ao seu contexto gerador, qual seja a
insisténcia de um interlocutor em exigir-lhes algo que eles ndo sabiam o que era.

Reacdes como a de Léo e Vitor, interpretadas de acordo com o modelo
biomédico*® de deficiéncia, costumam justificar encaminhamentos para avaliacédo
clinica que, realizadas por profissionais imersos no mesmo modelo de pensamento,
tendem a confirmar o progndstico. A confirmacao da deficiéncia concebida como pré-
condicao organica do sujeito associada ao funcionamento do seu “cérebro” costuma
ser utilizada para justificar medidas pedagoégicas que excluem o sujeito da experiéncia
social/escolar compartilhada. Trata-se de uma tautologia por meio da qual se perpetua
a producéo de uma condicéo que parece estar fora da ingeréncia social, embora seja
por ela produzida.

As historias de Sofia, Augusto e Miguel apontam para a poténcia de acolher a
expressao do aluno, por mais absurda que possa parecer, e se permitir participar de
uma trama comunicativa com ele, possibilitando que se instaure uma relacédo de
confianca entre aqueles que compartiiham a experiéncia de aprendizagem. Tais

experiéncias oferecem elementos para questionar a viabilidade de promover o

23 Para o modelo biomédico, “deficiéncia é consequéncia natural da lesdo em um corpo, e a pessoa
deficiente deve ser objeto de cuidados biomédicos” (DINIZ, 2007, p. 7). Este modelo ignora influéncias
sociais que produzem a deficiéncia.
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ensinamento prévio de uma lingua, dissociado da experiéncia compartilhada de
construir algo em comum que atribua sentido e gere necessidade de estabelecer
comunicacéo a fim de coordenar a agéo.

A partir da andlise dos contextos comunicativos em que estédo envolvidos os
outros 10 estudantes, torna-se possivel retomar a historia de Pedro e aquela pergunta
inicial e muito embrionaria formulada no inicio da pesquisa: Como o corpo pode estar
relacionado com uma dimensdo comunicacional que estaria para além da leitura e da
escrita como forma de compartilhar conhecimentos?

Por meio do didlogo com Gregory Bateson e Francisco Varela, € possivel
cogitar gue o bom desempenho de Pedro no xadrez indicaria a possibilidade que todos
nés temos de transportar as habilidades de uma atividade na qual temos grande
destreza para outra na qual esteja envolvida a mesma habilidade. Pode-se pensar no
xadrez como um jogo de campo trazido para um plano reduzido — Pedro transporta
seu corpo do campo de futebol para o tabuleiro. No tabuleiro, assim como no futebol
de campo e de quadra, é preciso prever a trajetoria do outro para intercepta-lo e
defender sua propria trajetéria para concluir a jogada.

A invisibilidade dessa possibilidade de atuacdo do corpo como ato cognitivo
parece estar sendo favorecida pela fragmentacéo das experiéncias pedagdgicas, pois
se observou que Pedro participava de contextos que ndo estavam articulados no
cotidiano escolar: os professores de componentes como lingua portuguesa, historia,
geografia, matematica, ndo sabiam a respeito das atuacfes de Pedro em educacédo
fisica e nas atividades extraclasse. E como os colegas da sala de aula comum néo
eram 0s mesmos das demais atividades, ndo havia como a informacao circular de um
contexto para outro.

Nesse sentido, aquela explicagcdo formulada pela equipe pedagogica da
escola, que identifica deficiéncia em algumas areas e altas habilidades em outras, na
perspectiva deste trabalho, é percebida como a especializacdo de uma destreza por
meio da repeticdo de algo que faz sentido para a pessoa, pois encontra parceiros de
interlocucéo nas relagcdes em que esta envolvida. O que formaria uma espécie de
campo de atuagdo que envolve contextos de significacdo para os quais € possivel
transportar sua habilidade corporal. Uma perspectiva de “contexto de contextos”,
correspondente ao nivel Il da Teoria dos Tipos Logicos, como propde Bateson (1985,
p. 212).
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Por esse prisma, a deficiéncia intelectual e as altas habilidades atribuidas a
Pedro em areas especificas sdo denominacbes dadas as percepcbes dos
observadores externos diante da relagédo entre Pedro e seus campos de atuagcdo em
um contexto experiencial que possui uma forma especifica de atuacdo como
referéncia de aprendizagem, como ocorre no curriculo escolar. Nessa relacdo, o
organismo individual emerge como figura em relacéo a um fundo, que seria o curriculo.

Algo semelhante parece ser possivel supor em relagcdo ao sujeito cego que,
ao escrever em braile, se transporta para a cela braile por meio da imagem mental do
seu corpo atuante no espaco da vida; e/ou quando ouve um texto em seu leitor de
telas, evocando imagens e emocdes dessas vivéncias.

Nessa perspectiva, tanto o xadrez como a escrita deixam de ser atividades
intelectuais simbdlicas do cérebro e passam a ser vistas como atuacdes sensorio-
motoras que se transformam em imagens mentais — produzidas pelo corpo como um
todo e marcadas pela emocao ao fazerem parte de uma experiéncia compartilhada
com outros que, por sua vez, influenciam atuacdes do corpo em outros contextos.

Nesse sentido, convida-se a um “encontro pedagdgico” diferente daquele
apontado por Araujo (2019, p. 134) na introducdo desta tese, em que se pensa que
“‘um pouquinho ja esta 6timo para eles”. Nesse enfoque, a atencdo a producéo do
aluno é considerada uma caridade. Ao se perceber o sujeito como alguém que possui
um problema cerebral ou genético, o que ele expressa ja é recebido com preconceito,
como algo ndo merecedor de crédito pois se esta focado em uma verdade ja pronta,
da qual ele, supostamente, ndo tem condi¢cdes de se apropriar.

Outra questdo que emergiu da pesquisa refere-se a percepcao de que, na
busca por sujeitos aprendentes que atendessem ao critério inicial da pesquisa, qual
seja a presenca de paradoxos em suas historias de aprendizagem escolar, na
memoria pessoal da pesquisadora surgiam majoritariamente historias envolvendo
pessoas do sexo masculino. Inicialmente, essa percep¢do causou desconforto: sera
gue damos mais atencdo aos meninos que as meninas? Os meninos estariam mais
propensos a essas tensdes nas relacdes escolares? Ao atentar para 0s contextos em
questao, foi possivel identificar meninas em situagdo semelhante na mesma época e
local, mas sobre elas ndo havia muita informagé&o: ndo se destacavam no esporte, nao

mostravam protagonismo fora da sala de aula e, de modo geral, eram Gtimas copistas.



114

Porém, esse fenbmeno tem sido percebido em outros contextos de pesquisa, a
exemplo de Garbarino (2021) e Santos, Franca e Batista (2022).

Os dados produzidos por Garbarino (2021), em pesquisa realizada no ambito
de um projeto de extensao que propunha rodas de conversa envolvendo criangas com
“queixa” escolar, indicam a prevaléncia numérica de crian¢as do sexo masculino: 102
meninos e 42 meninas. Santos, Franca e Batista (2022), ao analisarem prontuarios de
criangas encaminhadas para o Centro de Orientacdo Médico Psicopedagdgica
(COMPP), vinculado a Secretaria de Saude do Distrito Federal constatam a ocorréncia
majoritdria de meninos encaminhados para atendimento: de 79 prontuarios
analisados, 72,1% eram de meninos e 27,9% eram de meninas. 63,2% dos
prontuarios continham “queixas” relativas ao processo de escolariza¢do e 0s meninos
representavam 80% dessa demanda (SANTOS; FRANCA; BATISTA, 2022, p. 1048).

De acordo com Gomes (2006) e Garbarino (2021), as meninas tém sido
educadas desde tenra idade para ndo se arriscarem, seus corpos desde sempre sao
contidos e, por isso, estariam mais consonantes com o0 comportamento que a escola
espera e valoriza. Gomes (2006) realizou um estudo exploratério-descritivo com o
objetivo de compreender a construcao do feminino e masculino no processo de cuidar
criancas em uma pré-escola da periferia do municipio do Rio Grande/RS e concluiu

que

[...] durante as brincadeiras, no horario das refei¢cdes, higiene, sono ou ainda
nas atividades pedagdgicas, as criancas, em meio a carinhos, aconchegos,
reforcos ou repreensdes, vao distinguindo e interiorizando o que
culturalmente se espera das meninas e 0 que se espera dos meninos.
(GOMES, 2006, p. 41).

Constatou que os meninos sao “cuidados” de forma diferente das meninas:
Aqueles sdo “permitidas brincadeiras mais arriscadas, inovadoras, espetaculares
enguanto as meninas, frageis e delicadas, devem seguir a norma do jogo” (GOMES,
2006, p. 40).

Garbarino (2021), corrobora essa viséo, ao relatar a fala de uma méae em

relacdo aos dois filhos atendidos pelo projeto de extensdo mencionado acima:

Os esteredtipos de género séo reforcados e valorizados pelos educadores
dos dmbitos escolar e familiar, tal como ilustrado na escrita de uma mée sobre
0s aspectos positivos de seus filhos (ambos participantes do programa). Diz
sobre o menino: “esfor¢cado, dedicado aos esportes”, e sobre a menina: “ndo
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se envolve em confuséo, é carinhosa”, diferenca que parece estar permeada
pela legitimacdo dos esteredtipos do menino esportista e da menina ddcil.
(GARBARINO, 2021, p. 14)

Por ser menino, certamente Pedro teve muitas oportunidades de aprender a
jogar futebol desde pequeno, o que lhe possibilitou grande especializacdo dessa

habilidade, pois, como aponta Garbarino (2021):

O ambiente reforga, por exemplo, o desenvolvimento desigual das
habilidades espaciais, sendo uma capacidade levemente diferenciada em
favor dos homens no plano genético, mas altamente exacerbada na oferta de
brinquedos e jogos “de meninos e de meninas”. (GARBARINO, 2021, p. 6)

Ao analisar o fracasso nas aulas de educacao fisica escolar, Pinto e Vaz
(2009, p. 263) identificam como um dos fatores envolvidos nesse fendbmeno a
exigéncia de performance, que valoriza alunos que se destacam no dominio de certas
técnicas corporais, a exemplo dos jogos de futebol, e promovem a exclusao daqueles

que ndo as trazem desenvolvidas. Referem-se também ao esporte como

[...] pratica frequentemente sexista, de forma que as meninas nao
participariam dos jogos de meninos, porque ndo apresentariam a mesma
performance, sendo que tampouco 0s meninos tomariam parte dos jogos
femininos, fazendo predominar o preconceito e a hierarquia que se baseia na
masculinidade/virilidade. (PINTO; VAZ, 2009, p. 263)

Se por um lado 0s meninos tendem a ser apontados mais frequentemente por
problemas de aprendizagem, por outro lado a forma como sdo educados pode
produzir “informacdes de diferenca”, contradicbes que podem chamar a atencédo e
suscitar a curiosidade de educadores e pesquisadores.

Diante do exposto, ensaia-se uma resposta ainda que proviséria para a
pergunta: como o corpo pode estar relacionado com uma dimenséo comunicacional
que estaria para além da leitura e da escrita como forma de compartilhar
conhecimentos? O corpo comunica nao apenas por meio da linguagem e das linguas,
tampouco das expressbes faciais e corporais como elementos adicionais a uma
lingua. Mais que isso, 0s corpos, por meio de sua atuacdo, contam a historia da
construcédo de si, do seu grupo social e da sua espécie.

Valendo-se da metodologia de primeira pessoa para pensar O Processo

pedagdgico de forma mais amiude, propde-se uma atitude de vigilancia da propria
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atencdo, no sentido de desloca-la o quanto possivel dos aspectos que estamos
condicionados a observar e a perceber e dos resultados que estamos habituados a
esperar dos alunos e dos processos, e tentar perceber o muito que € invisibilizado
pelos automatismos da longa experiéncia acumulada.

Ainda como parte da sintese provisoria da analise realizada no ambito desta
tese, exalta-se a experiéncia compartilhada como conceito fundante, deixando
emergir o que ela tem a oferecer no momento mesmo em que acontece, nem antes,
nem depois. Nesse sentido, poderiamos substituir a pergunta com que tanto a escola
tem se ocupado, “‘como tornar o curriculo acessivel ao aluno?”, por outra: “como
coordenar nossas ac¢fes para conviver e aprender juntos na escola?”. Pois, de acordo
com o0 que se imagina possivel e se reune argumentos cientificos para defender no
ambito deste trabalho, mesmo que alguém nunca venha a falar ou a escrever, hd como
compartilhar o curriculo escolar com essa pessoa. Assim como a cognicdo nao
depende do cérebro, a comunicacao ndo esta restrita a uma lingua. Uma pessoa cega
e uma pessoa surda perdidas em uma ilha deserta encontrariam formas para buscar
juntas a sobrevivéncia, mesmo sem a mediacdo de um intérprete. As histérias que
compdem esta narrativa nos mostram que a (grande riqueza estd na
complementaridade vivenciada pelos que conseguem se associar e cooperar.

A abertura para a “reflexdo incorporada” (VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003, p. 43) nos torna disponiveis para renovagdes continuas, movimento necessario
para acolher o outro na experiéncia compartilhada, o que pode nos reconciliar com os
ciclos de vida e de morte e com a beleza do todo, como propde Gregory Bateson.

Se eu tivesse que substituir pela arte todo o esforco de uso da lingua realizado
para comunicar a ideia central desta tese, utilizaria uma cena do filme O passado
(2013): uma jovem mulher esta presa a uma cama em estado vegetativo e Samir, seu
esposo, pergunta ao médico se ela pode reagir a algum estimulo. O médico afirma
que ndo ha reacbes detectaveis, mas uma enfermeira fala a Samir que a memoria
olfativa € a ultima que perdemos. Samir traz varios perfumes para que as enfermeiras
facam o teste, mas ao chegar no hospital, € informado que néo houve reacao aparente
da esposa. Ele resolve, entdo, borrifar perfume em si, fica muito préximo da esposa,
pega sua mao e diz:

— Se vocé sente o perfume, aperte minha mao.
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Aguarda, mas ndo sente nenhuma reacado. Fica olhando para a mao e néo
percebe que, no rosto da esposa, levemente pendido para o lado oposto, uma lagrima

escorre...
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