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vista de casa

Descricdo da imagem: desenho abstrato;
espirais desenhados em caneta preta. No
centro do desenho ha um espiral grande e
abaixo dele dois espirais menores, eles
estdo rodeados por ornamentos abstratos
similares a folhas e galhos. Acima, duas
figuras que lembram olhos.

Desenho autoral.



A unica maneira de liquidar o dragdo é cortar-lhe a
cabega, aparar-lhe as unhas ndo serve de nada.

José Saramago, 2005
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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo compreender de que maneiras os processos de
escolarizacao formal de criancas e jovens com deficiéncia foram (ou ndo) realizados ao
longo da pandemia da Covid-19. Seu enfoque é a dimensdo do “ensino remoto” e do
“ensino hibrido”, adotados e desenvolvidos pelas redes publicas de ensino basico em
Porto Alegre/RS e regido metropolitana. No primeiro capitulo é realizada uma
discussdo tedrica em torno da critica ao conceito de inclusdo. Tal discussdo articula-se a
reflexdes advindas dos Estudos da Deficiéncia, objetivando pensar a inclusdo e
escolarizacdo formal sob o capital. No segundo capitulo sdo abordadas as diferentes
implicagdbes da suspensdao e reconfiguracdo da presencialidade no contexto da
pandemia. Parte-se da caracteristica “remota” assumida enquanto demanda tanto para
o desenho tedrico-metodoldgico da pesquisa, quanto como caracteristica das relagoes
de ensino e aprendizagem alocadas sob escopo da inclusdo durante o periodo.
Amparada por uma etnografia online das praticas e discursos mobilizados em torno da
nocao inclusdo, estes debates sdo mapeados e lidos de modo concomitante as disputas
em torno da reformulagdo da Politica Nacional de Educacao Especial (PNEE) por meio
do Decreto n? 10.502/2020. No terceiro capitulo sdo abordadas as narrativas de
familiares de/e estudantes com deficiéncia, professoras e profissionais do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) acerca de suas experiéncias e trajetos em educac¢do
durante a pandemia. Emergem elementos em comum: a sobrecarga de trabalho de
maes e professoras; a auséncia de orientacdes e/ou de aporte material para viabilizar
as dindmicas do “ensino remoto”; as dificuldades de acesso e problematicas em torno
da adaptacdo das atividades de ensino, culminando na escassa e variavel participacao
dos estudantes com deficiéncia. Ao final, sdo notabilizados os impactos da precarizacao
do ensino e das demais condi¢cdes de vida, intensificadas durante a pandemia. Ainda
mais distanciados da escola, a realidade dos estudantes PCD’s sob o “ensino remoto”
evidencia em maior nivel de complexidade o modo pelo qual o aprofundamento das
desigualdades, da exclusdo e do desamparo fez-se presente para criangas e jovens
oriundos de classe popular e matriculados em escolas publicas, com ou sem deficiéncia.
Conclui-se pela necessidade e pela urgéncia em se (re)pensar a educacao publica a
partir da deficiéncia: aleijar a escola, a academia - e por fim, a antropologia.

Palavras-chave: Estudos da Deficiéncia; Ensino Remoto; Inclusao Escolar; Pandemia;
Covid-19.



ABSTRACT

This paper has the purpose of understanding in what ways the formal schooling
processes of children and young people with disabilities were (or were not) carried out
throughout the Covid-19 pandemic. Its focus is on the dimension of "remote education”
and "hybrid education”, adopted and developed by public basic education networks in
Porto Alegre/RS and metropolitan region. In the first chapter, a theoretical discussion is
held around the critique of the concept of inclusion. This discussion is done in parallel
with reflections coming from Disability Studies, aiming to think about inclusion and
formal schooling under capitalism. The second chapter deals with the different
implications of the suspension and reconfiguration of presence in the context of the
pandemic. It starts from the "remote" characteristic assumed as a demand both for the
theoretical and methodological design of the research, and as a characteristic of the
teaching and learning relations allocated under the scope of inclusion during the
period. Supported by an online ethnography of the practices and discourses mobilized
around the notion of inclusion, these debates are mapped, reading them concomitantly
with the disputes around the reformulation of the National Policy on Special Education
(PNEE) through Decree No. 10.502/2020. The third chapter deals with the narratives
of family members of and students with disabilities, teachers and professionals of
Specialized Education Services about their experiences and trajectories in education
during the pandemic. Common elements emerge: the work overload of mothers and
teachers; the lack of guidance and/or material support to make the dynamics of
"remote teaching" viable; the difficulties of access and problems around the adaptation
of teaching activities, culminating in the scarce and variable participation of students
with disabilities. At the end, the impacts of precarious teaching and other living
conditions, intensified during the pandemic, are highlighted. Even more distanced from
school, the reality of PCD students under "remote education" shows the way in which
the deepening of inequalities, exclusion, and helplessness was present for children and
young people from the lower middle class and enrolled in public schools, with or
without disabilities. We conclude by the need and urgency to (re)think public education
from the point of view of disability: to cripple the school, the academy - and finally,
anthropology.

Keywords: Disability Studies; Remote Learning; School Inclusion; Pandemic; Covid-19.
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PROLOGO | Alcancar a escola, perscrutar um caminho

A idealizacdo desta pesquisa ndo é recente. Seus primeiros esbogos surgiram em
meados de 2014, quando ingressei como auxiliar de apoio a inclusdo em uma pequena
escola de educagao infantil localizada na regido central de Porto Alegre. A partir dali,
toda minha trajetéria enquanto estudante, professora e, hoje, antropdloga, seria
modificada de modo pungente. Modificou-se, sobretudo, meu entendimento acerca do
espaco-escola, com todas as suas potencialidades e fragilidades. Ao longo desses anos
este projeto foi sendo co-construido, moldado e repensado, acrescido de aprendizados
e reflexdes desveladas na relacdo e no contato direto com a escola publica e todes
aqueles que a fazem. Entendo que esse espaco, permeado e constituido por
contradicdes, desafios e construcdo coletiva de saberes, passa, a partir da década de
1990, a ser também (re)conformado com base em um “pressuposto chave”.

Trata-se do preceito e ideario de Educagdo para Todos", assinalado pela Unesco,
endossado em uma série de conferéncias e delibera¢des internacionais, e que nas
ultimas décadas se tornou determinante na conducdo e formulacao de politicas
publicas em educacgdo, alocadas sobretudo no bojo das Politicas de Inclusdo. Assim, o
chamado Paradigma da Inclusdo® passa a incidir no discurso formal, nas praticas e nas
diretrizes legais da educacgdo, refletindo-se em diferentes niveis no proprio ideario
contemporaneo de escola e escolarizacio. Em um plano pratico, elementos
costumeiramente elencados sistematica e progressivamente (da exclusdo a inclusdo),
desdobram-se de forma complexa e em acdes nas mais diversas frentes: em termos
subjetivos; de carater pedagogico; nas relacdes de alteridade e sociabilidades; a nivel
estrutural, etc.

O tema ao qual venho me dedicando nos ultimos anos, refere-se aos processos
de escolarizacdo de Pessoas com Deficiéncia, compreendidos, entdo, sob o escopo e a
alcunha da Inclusdo Escolar. Abarcando o sistema publico de ensino de Porto Alegre/RS

e cidades da regido metropolitana, a busca por compreender em profundidade a

! Declarag¢do Mundial sobre Educacdo para Todos (Conferéncia de Jomtien), 1990.

2 Em Silva (2019) busquei delinear mais detidamente o surgimento, consolidacdo e implicagdes de tal
conceito. De forma muito rapida, cabe situa-lo, por hora, em termos de sua acep¢cdo mais notdria, bastante
conhecida também na esfera da educacdo. O paradigma da inclusdo é conceituado como um dos quatro
modelos e/ou paradigmas histéricos da inclusdo de Pessoas com Deficiéncia. Seriam eles: exclusao,
segregacdo, integragdo e inclusdo. Alocado costumeiramente em resposta e oposi¢do aos demais, o paradigma
inclusdo pressupde que seja de responsabilidade da sociedade, de modo geral, atuar na eliminacdo das
barreiras (fisicas, atitudinais, comunicacionais) que impedem a participacdo e acesso plenos de Pessoas com

Deficiéncia na vida social.
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mirfade de sentidos, significados e experiéncias praticas na chamada “Educacao
Inclusiva” foi o fio condutor do caminho que nos trouxe até aqui - pesquisa e
pesquisadora, colegas e interlocutoras.

Em seu viés original, este projeto demandava a presenca fisica em campo. Se
tratava de uma etnografia na (e para a) escola, partindo dela para trilhar o seu
caminho, em contato e colaboragcdo (co-constituicio) com familias, estudantes,
docentes, instituicdes de apoio e assim por diante.

Me recordo dos primeiros dias do més de janeiro de 2020, quando noticias
inquietantes comegavam a chegar mais expressivamente da China. Falava-se em uma
pneumonia até entdo desconhecida, que vinha acometendo algumas pessoas na cidade
de Wuhan; analises posteriores indicariam se tratar de um novo coronavirus.
Indicariam também ser anterior a janeiro seus primeiros registros.

Desde o isolamento total de Wuhan, até os novos casos que expandiram-se ao
redor do mundo, acompanhamos o desenrolar intenso deste evento, no qual ainda nos
vemos implicados de tantas formas. No Brasil, o primeiro caso foi registrado
oficialmente ao final do més de fevereiro, e semanas depois, no dia 11 de margo (2020)
a Organizacao Mundial de Saude (OMS) declarou pandemia. Hoje, escrevendo essas
linhas, ainda consigo sentir a mesma sensa¢do de incredulidade, de vazio, que os
primeiros meses deste evento me causaram - ndo somente a mim, naturalmente.

Compreendemos de que maneiras um evento dessa propor¢ao modifica, sob
multiplos aspectos e em diferentes niveis, as dindmicas sociais, de trabalho, educacao,
saide, de comunicacdo e sociabilidade. Afeta, de maneira marcadamente desigual,
nossas vidas e nossos sonhos (Dunker et al, 2022). A instauracdo de medidas de
isolamento e distanciamento social, quarentena e lockdown, incidiu decisivamente na
estrutura e organizacao da educacao a nivel global. Com as escolas fechadas, aderiu-se
ao “ensino remoto” como meio para dar continuidade as atividades de ensino dentro
das possibilidades e limitacdes do contexto. O medo, as incertezas, angustias e o luto
permearam também este segmento, essa parte de nossas vidas.

Estes e os demais “efeitos” elencados superficialmente acima, ndo ocorreram de
modo homogéneo. Muito pelo contrario. Os contrastes e as desigualdades
aprofundadas, as temporalidades diversas e transversalizadas, sdo alguns dos aspectos

sobre os quais gostaria de discorrer nas proximas paginas. Assim, a idealizada
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“etnografia na escola”, mudou. Justamente porque a escola mudou (e permanece
mudando!).

No que se segue, espero poder elucidar e situar os objetivos centrais desta
pesquisa. A reformulacdo e a reelaboragdo diaria das reflexdes dispostas ao longo
deste trabalho denotam também seu carater processual, reverberando a
heterogeneidade dos proprios processos que tenta descrever. Sao reflexdes e ideias
construidas ao longo do caminho que tenho tracado, na busca por alcancar a escola -

que em um dado momento nos pareceu tao distante.

PRIMEIRAS PALAVRAS

Este trabalho tem por objetivo compreender em profundidade de que maneiras
os processos de escolarizacdo formal de criancas e jovens com deficiéncia tém sido (ou
nao) realizados ao longo da pandemia da Covid-19. O enfoque recai mais
especificamente sobre a dimensdao do “ensino remoto” e do “ensino hibrido”, adotados
e desenvolvidos pelas redes publicas (estadual e municipal) de ensino basico de Porto
Alegre/RS e regido metropolitana. Considerando como elemento causal a premissa de
que “a escola mudou” em razdo das realoca¢des e medidas demandas pela emergéncia
da pandemia, cabe o esforco de analisar o modo pelo qual estas mudancas, em
diferentes niveis, incidem sobre o projeto da Educacao Inclusiva no Brasil e sobre a
vida, o cotidiano e as projecdes de futuro daqueles a quem este, idealmente, se destina.

O viés que engloba a chamada inclusdo escolar compde-se de um panorama
amplo, multidisciplinar e heterogéneo de praticas, politicas e discursos. Ainda assim,
por entre estas variaveis, o carater estrutural do capacitismo (MELLO, 2016; DIAS,
2013) emerge enquanto aspecto central e bastante distinguivel no que se refere as
problematicas aferidas na viabilizacdo daquilo que se entende, de fato, por inclusdo.
Por essa razdo, objetivo tornar estes elementos verificaveis em termos de sua prdxis
constitutiva, de modo a fornecer subsidios analiticos e criticos que possam amparar
acoes e politicas em prol de uma educacao publica anticapacitista, anticapitalista,
transformadora e plural.

Para tal, a viabilizacdo das estratégias e saberes mobilizados em torno da
inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia serd examinada com base em alguns

questionamentos chave. Elenco as perguntas de partida que orientam estes esforgos,
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sintetizando-os na busca por compreender: Com o advento da pandemia da Covid-19,
como estdo sendo conduzidos e experienciados estes processos de escolarizagdo (na)pela
escola publica? Como sdo vivenciados e compreendidos pelos estudantes aos quais se
destina? Modificam-se as formas de pensar Escola, Deficiéncia e Inclusdo? Como? Qual o
papel da familia (i) e do trabalho docente (ii) nesse panorama?

Estes questionamentos contemplam as variaveis em torno da condug¢do das
atividades de “ensino remoto” no periodo de 2020 a 2022, buscando entender sua
realizacdo através e a partir da relagdo entre familia e escola. Abarcam, por sua vez, a
dimensao dos desdobramentos praticos dessas acdes “emergenciais”, nas quais o foco
desloca-se para a forma como estes estudantes e suas familias vivenciam os processos
de escolarizacao, considerando centralmente as implicacées da realocagdo “da escola”
para o espaco doméstico. Na mesma medida, a atuacdo docente é enfocada enquanto
esfera constitutiva e diretamente atrelada aos processos analisados. Finalmente,
compreendo que elucidar as transformag¢des nos modos de pensar deficiéncia a partir
dos ambitos da familia, da escola e das Politicas Publicas, passa impreterivelmente por
problematizar de modo critico o conceito de inclusdo - cujas acep¢des modificam-se
paralelamente, incidindo nas formas de gestdo, condugdo e valoracao da diversidade
(AYDOS, 2017).

Logo, o que entendemos por “Inclusdao Escolar” de pessoas com deficiéncia, se
desvela em processos dindmicos e, repito, inequivocamente heterogéneos.
Considerando tanto a polissemia do conceito, que se reflete em uma compreensao
ampla e geral da ideia de Educacdo Inclusiva (cf. SILVA, 2019), quanto os impactos
recentes dessa abrangéncia no contexto pandémico, chamo atengdo para a relevancia
de complexificarmos este debate. Assinalei em momentos anteriores (SILVA, 2019,
2021), e volto a apontar com base na ampliacdo dos referenciais tedricos agora
mobilizados, o fato de que os discursos e as narrativas inscritas nas praticas
institucionais sobre inclusdo (desde o embasamento das politicas, até as praticas
visualizadas escola) partem mais centralmente da Psicologia, considerando a influéncia
dos modelos de diagnoéstico; e da Pedagogia, com énfase nas produgdes tedricas e
narrativas advindas do campo da Educacao Especial. Contextualizam, desse modo, os
desafios da pratica docente frente ao ABC da Inclusdo.

Jannuzzi (2012) explica que no Brasil, a historia da educacado escolar de pessoas

com deficiéncia teve em sua origem a proeminéncia das vertentes médico-pedagdgicas,
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atuando sobretudo na criacdo de instituicobes escolares ligadas a hospitais
psiquiatricos. A psicopedagogia e a psicologia emergem nesta area de modo
concomitante, produzindo estudos, manuais e tratados pautados pelos pressupostos de
normalidade/anormalidade. Mesmo diante da autonomia adquirida posteriormente
pelo campo da Educagdo, cabe perscrutar de que formas imbricam-se tais disciplinas, e
como sdo co-produzidos os saberes advindos destas areas. Conduzir esta pesquisa
desde a Antropologia e através da etnografia remete também a possibilidade de
agregar ao tema apontamentos criticos, multi e interdisciplinares, na medida em que
avancam os Estudos da Deficiéncia (Disability Studies) no Brasil, ampliando-se a
producao de pesquisas e reflexdes engajadas com o tema.

E entdo imperativo atentar para o modo como os chamados marcadores sociais
de diferenca e desigualdade atuam no cerne destas experiéncias: entre o “ensino
remoto” e o espaco da escola, quais in(ex)clusdes® permanecem? Quais se rompem? Que
continuidades e que desenlaces podemos vislumbrar a partir da tematica aqui
circunscrita? Implicacdes em termos de classe, raga, género e geracdo coadunam-se
com este aporte dos estudos sobre deficiéncia, viabilizando e embasando a discussao
em torno do carater estrutural do capacitismo. E, para o que nos cabe, permitindo
refletir sobre a reconfiguracdo de tais marcadores no cerne da educagao escolar.

Ao fim e ao cabo, opto por esquadrinhar as nog¢des correntes de inclusdo, tal
como estdo postas. Compreendendo a relevancia tatica e politica do termo em sua
notada polissemia, e empregando-o sobretudo para fins didaticos, procuro enquadrar

os processos de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia ndo necessariamente

3 Autores como Veiga-Neto e Lopes (2011) optam por grifar os discursos e praticas que emergem em torno do
conceito de inclusdo sob a alcunha de “in/exclusdo”. Tal opc¢do se deve, em Veiga-Neto e Lopes (2011) a uma
postura tedrico-epistemoldgica critica ao alargamento e a naturalizagdo da premissa e da ideia de incluséo, tal
como se apresenta nas primeiras duas décadas (1990 -2011) de sua institucionalizagdo. Em suas palavras,
“grafar in/exclusdo aponta para o fato de que as atuais formas de inclusdo e de exclusdo caracterizam um
modo contemporaneo de operagdo que ndo opde a inclusdo a exclusdo, mas as articulam de tal forma que uma
s6 opera na relagdo com a outra e por meio do sujeito, de sua subjetividade” (VEIGA-NETO; LOPES, 2011,
p.130). A “in/exclusdo” em Veiga-Neto e Lopes (2011) denota relacionalidade, tensionamento, e ampara-se em
uma perspectiva foucaultiana sobre escolarizagdo. Dentro deste viés, inclusdo e exclusido nido estio alocadas
em oposicdo, mas constituem-se dentro de uma mesma matriz e/ou ordem discursiva. Por outro lado, em
Zoboli et al (2008), encontramos uma “(in)exclusdo” demarcada para descrever processos que,
simultaneamente, alocam e estigmatizam determinados “corpos” dentro de complexos de inclusdo e exclusao.
Tais variacbes de grafia denotam, de um modo ou de outro, tentativas de deslocar a dicotomia
inclusdo/exclusdo, contemplando ora a permeabilidade, ora a heterogeneidade e/ou complexidade dos
processos descritos. Opto pela “in(ex)clusdo” como recurso para descrever a imbricagdo das praticas
idealmente inclusivas, e de um, também especifico, ideario de “exclusdo”, mobilizado para e nas andlises
sobre escolarizacdo de pessoas com deficiéncia. No primeiro capitulo deste trabalho, busco amparar
teoricamente esta opcao.
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através do referido conceito (pressupondo que tais processos se enquadrem como
inclusivos per se), mas tendo como horizonte de minhas ponderagdes a superacao
analitica e pratica da dicotomia inclusdo/exclusdo, que por vezes opera como balizadora
de pesquisas sobre este tema.

Seguindo no sentido de uma defesa inequivoca da escola publica e de uma
educacdo publica fundamentalmente anticapacitista, creio ser imprescindivel avancar
neste campo. Proponho produzir um panorama critico em torno das praticas
depreendidas da ideia de inclusdo, cuja correlacdo fundante com politicas de carater
neoliberal pode ter muito a nos dizer, para além da separacdo estrita entre os modelos
e paradigmas inclusivos e/ou excludentes.

Um aspecto central para este fim demanda elucidar de que forma constituem-se
historicamente os sujeitos da inclusdo. Como e sob quais bases a escolarizacao formal
de pessoas com deficiéncia passa a ser pautada por precedentes e praticas excludentes
e segregativas? Entender o que nos trouxe até aqui pode ser util para tragar alguns
paralelos propositivos com os desdobramentos destes complexos processos, que tém
como ponto de culmindncia e transformacdo, os efeitos multiplos e desiguais de um

cenario pandémico.

Entre acessos, avancos e retrocessos

No ano de 2021 o Brasil atingiu a marca de 1,3 milhdes de matriculas na area da
Educacdo Especial. Segundo dados do Censo Escolar de 2021, trata-se de um aumento
de 26,7% em relacdo ao ano de 2017; neste mesmo escopo, excetuando-se o EJA
(Educacao de Jovens e Adultos), houve ainda um aumento gradual e expressivo no
nimero de alunos com deficiéncia e/ou altas habilidades matriculados em classes
comuns de escolas regulares (INEP, 2021). De acordo com o Resumo Técnico para os

dados censitarios aqui indicados:

Em 2017, o percentual de alunos incluidos era de 90,8% e, em 2021,
passou para 93,5%. Esse crescimento foi influenciado especialmente pelo
aumento no percentual de alunos incluidos em classes comuns sem acesso
as turmas de atendimento educacional especializado (AEE), que passou de
51% em 2017 para 53,8% em 2021. (INEP, 2021, p. 37)

O adendo em questdo é importante, tendo em vista que o referido aumento no
nimero de “alunos incluidos” acompanha um acréscimo no percentual de estudantes

com deficiéncia acessando a escola regular sem ter, porém, o acesso ao Atendimento
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Educacional Especializado (AEE). Este aparente “detalhe” pode ter algo a nos dizer
acerca do que, de fato, se estd entendendo por alunos incluidos. A esse respeito, em
Silva (2019), abordei com maior detalhamento a relevancia do AEE para as praticas e
processos que, idealmente, viabilizariam a “inclusdo” destes estudantes na escola
regular.

No discurso formal das politicas publicas que o balizam, o AEE é enquadrado
como um dos instrumentos-chave para a efetivagcdo pratica da inclusdo. Trata-se de um
entendimento que se reflete na escola, consolidando-o, majoritariamente, como um
espaco e/ou servico referéncia para os estudantes com deficiéncia que acessam as
classes comuns, sobretudo na rede publica da educacao basica. (Como) Seria possivel
entdo, “incluir” sem o AEE? Essa pergunta carrega consigo uma série de
desdobramentos, respostas e interpretagdes possiveis. Inclui, especialmente, o debate
acerca do papel e abordagens da Educacdo Especial, diante do paradigma da inclusao.
Voltarei a esse acalorado debate no momento oportuno.

Os mesmos dados censitarios apresentam um outro indicador que demanda
crucial atencao. Houve, no mesmo periodo, um aumento no nimero de matriculas em
classes e/ou escolas especiais, para todos os niveis da educac¢do basica. Tal aumento se
desdobra na direcdo oposta a tendéncia dos ultimos, especialmente nas esferas da
educacdo infantil e ensino fundamental, cujos indices de matricula em instituicoes
especializadas ndo subiam ha mais de uma década®* (INEP, 2021, p.28). Se analisado em
perspectiva, estes dados correlacionam-se com elementos bastante cruciais para o
atual panorama da Educacdo (e, naturalmente, da Educac¢ao Inclusiva) no Brasil. Vamos
a alguns deles.

Ainda segundo o INEP (2019), 68,2% das escolas brasileiras de educac¢do basica
contam com matriculas da educacdo especial; dentre estas, as escolas da rede publica
representam 82,3% das matriculas, contra 17,7% de registros na rede privada. Trata-se
de uma expressao incisiva do papel da escola publica na promocao e desenvolvimento
de uma educacdo que se pretende inclusiva. Além disso, caso queiramos tornar ainda
mais notoria essa observacdo, basta grifar que dentre as escolas exclusivamente
especializadas no Brasil (com classes especiais apenas), 15,45% sao escolas da rede

publica, enquanto 84,6% pertencem a rede privada’.

* Com excecdo de um aumento registrado, apenas para matriculas do Ensino Médio, no ano de 2018.
* Para maior detalhamento de tais indicadores, ver Inep (2019).
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Diante deste complexo panorama, os ataques a educacdo publica e os avancos
da privatizacdo do ensino sdo elementos incontornaveis para qualquer andlise que se
dedique a compreender os desdobramentos da inclusdo. Concomitante aos multiplos e
variaveis impactos da pandemia da Covid-19, busco entender de que forma as
instabilidades no cendrio politico brasileiro incidem sobre a esfera do ensino publico e
das politicas inclusivas. Objetivando adensar o escopo de analises para esse segmento,
tal incidéncia sera lida de forma paralela a um breve delineamento histérico dos
processos de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil. Penso que assim
possamos ter instrumentos para construir, simultaneamente, reflexdes mais amplas
sobre as reconfiguracdes (de forma e fungdo) e as possiveis (re)significacdes da escola
publica no pais.

Levando a sério tais variaveis, trabalho com a hipotese de que, em um contexto
neoliberal de aprofundamento das desigualdades (LAVAL, 2019; SAVIANI, 2013;
APPLE, 2020; THOMA E KRAEMER, 2017), a amplitude e as transformacdes na
apropriacdo e na compreensdo acerca do conceito e idedrio de Inclusdo (sobretudo no
que tange a relacdo entre escolarizacdo e deficiéncia), refletem-se e impactam
diretamente a reformulacdo e a execucao das politicas relativas a este campo.

Nesses termos, em 30 de setembro de 2020 o governo federal divulgou o
Decreto n? 10.502/2020, instituindo a nova “Politica Nacional de Educacao Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida - PNEE-2020" (BRASIL,
2020), que pautava modificagdes preocupantes nesta arena de disputas. Dentre as
alteracdes centrais esteve o incentivo a criacdo de salas e escolas especiais para
estudantes com deficiéncia e superdotacdo. Priorizando abertamente a Educacao
Especial a Educagao Inclusiva, o novo texto da PNEE evocava nitidamente o retrocesso,
um apelo notoério ao retorno da segregacao.

O anuncio do Decreto me deixou atonita. E entre surpresa e indignacao,
profissionais da educacdo e movimentos sociais de Pessoas com Deficiéncia
rapidamente passaram a se mobilizar, majoritariamente em oposicdo a proposta.
Inconstitucional, as premissas da nova PNEE contrariam frontalmente a ja citada Lei
Brasileira de Inclusdo (LBI, 2015), assim como a Convencdo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), que por sua vez embasa a LBI. O
debate foi bastante intenso, na medida em que a reformulacao seguia, abertamente, no

sentido oposto da Inclusdao Plena. Nesse modelo, pessoas com deficiéncia ndo seriam
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alocadas em classes e escolas especiais, mas incluidas e contempladas pela estrutura
das classes regulares (ou comuns), que devem contar com todo o aporte necessario
para tal.

Entre os especialistas na area da Educac¢do Inclusiva e nos movimentos sociais
de Pessoas com Deficiéncia, a nova PNEE foi massivamente criticada. Dentre as diversas
problematicas apontadas, foi grifado o fato de que essas mudancas forneciam margem
para que as escolas regulares comprometessem e/ou tornassem secundario o acesso e
permanéncia de estudantes com deficiéncia em sua estrutura - direcionando-os para
as escolas especiais, aos moldes do modelo segregacionista. De acordo com o texto
base redigido pelo Ministro da Educacdo a época, Milton Ribeiro, a reformula¢do da
politica nacional visaria fornecer maior autonomia as familias, avancando no sentido de
atender as demandas especificas destes alunos e ampliar as possibilidades “de incluir”.
O discurso endossando a “escolha da familia” foi proferido, também abertamente, pelos
defensores da mudanca na politica.

Se nos voltamos rapidamente aos dados indicados acima, ja é possivel perceber
que uma parcela bastante expressiva dos estudantes com deficiéncia no Brasil estdo
matriculados nas escolas publicas de ensino regular, em concomitdncia com uma
menor incidéncia (agora crescente) de escolas especiais e/ou instituicdes
especializadas na esfera do ensino curricular. A nova PNEE foi formulada de modo a
fornecer o embasamento, os argumentos e especialmente um aporte em termos de
financiamento publico para o incentivo a criacdo de turmas e escolas especiais. Logo, a
professada “escolha da familia” é evocada de modo individualizante e problematica, na
medida em que invisibiliza as condi¢cdes concretas dessa escolha: com a desobrigacao
dos investimentos na educagdo inclusiva e a preconizacao da educagdo especial, quais
sdo, de fato, as alternativas que restam as familias e aos estudante com deficiéncia?

No decorrer da contenda, o Ministro do Supremo Tribunal Federal (STF), Dias
Toffoli, suspendeu o decreto, sob a justificativa de que o mesmo fundamentaria
politicas e praticas que fragilizam o "imperativo da inclusdo” de alunos com deficiéncia.
Por nove votos a dois, em uma plendria do Supremo Tribunal Federal, foi aprovada em
18 de dezembro de 2020 a decisao liminar de Toffoli, suspendendo a reformulagdo da
PNEE. Em Audiéncia Publica, realizada em de agosto de 2021 no STF, o decreto foi
barrado. Por fim, através do Decreto n? 11.370 de 12 de janeiro de 2023, o atual

presidente da republica, Luis Inacio Lula da Silva, revogou o Decreto n2. 10.502/2020.
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Acompanhando de perto estes acontecimentos, creio ser premente ressaltar logo
nestas notas introdutdrias, que seus impactos ndo cessam, demandando também o
engajamento critico e a atuacdo politica em consondncia com as lutas pela defesa da
educacdo publica e dos direitos das pessoas com deficiéncia.

Esses debates em torno da nova PNEE nos convidam a atentar para o fato de
que mesmo diante dos avangos no campo das Politicas em Educa¢ao Inclusiva nas
ultimas duas décadas, nada estd garantido. Ainda ha muito a ser feito, a luta é continua
e urge. Observando o conjunto de elementos dispostos até entdo, reafirmo que a
possibilidade de compreender a Inclusdo Escolar nesse contexto, é relevante ndo
apenas ao evocar uma reflexdo propositiva sobre os impactos da pandemia da
Covid-19 na/para este segmento em especial. Mas, igualmente, pela possibilidade de
acrescer a este campo de estudos, tratando mais detidamente dos processos de
escolarizacao das pessoas com deficiéncia, com énfase na reformulacdo das politicas e
discursos que os circunscrevem e na operacionalizacdo pratica da inclusdo - seus
sentidos co-produzidos e associados. Em consonancia, conformo estes dois objetivos
enquanto instrumentos que se direcionam a um mesmo horizonte: a defesa de uma

escola publica anticapacitista e emancipadora.

Fazer valer o tempo presente

Em meio aos percal¢os, ineditismos e anseios deste panorama no qual (ainda)
nos encontramos, emergiu entdo uma pesquisa situada, produzida em didlogo e friccao
com o tempo no qual se desvela. A situacionalidade aqui demarcada encontra respaldo
no trabalho antropolégico, intensificado também em resposta a um contexto em que,
conforme Segata (2020, p.301), a urgéncia por produzir respostas imediatas “tende a
dificultar interpretacdes locais ou culturalmente situadas”. Por essa razao, o fluxo de
informacgdes, referéncias e interlocucdes é igualmente dinamico, traduzido ainda pela
expectativa e empenho em acrescer a esse quadro de lutas e de saberes constituidos
ardua e coletivamente.

Veena Das (2020), em um artigo bastante empatico escrito logo nos primeiros
meses da pandemia, apontava para o desafio que se impde a momentos como este. Das
(2020) encorajava estudantes e pesquisadores a reorientar seus trabalhos de modo a
dialogar propositivamente com as demandas por conhecimento e reflexdo geradas pelo

contexto, atentando para as variagbes locais, para a importincia da
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interdisciplinaridade, e sobretudo para as possibilidades de colaboragao
multidisciplinar em situacdes criticas. A época, guardei as ponderacdes de Das (2020)
como uma orientacdo solidaria sobre como seguir trabalhando, mesmo em meio as
incertezas.

Em tempos de pandemia, a emergéncia crescente do negacionismo cientifico
assume contornos temerosos no Brasil®. Nesse sentido, a pesquisa em Ciéncias
Humanas conforma-se ndo somente pelas possibilidades de interveng¢do e atuagdo no
debate publico, na formulagdo de politicas publicas e agcdes de mitigacao e avaliacao de
impactos (sobre e em multiplas frentes). Ao termos encerrado 2022 com quase 700 mil
mortes causadas pelo coronavirus’ no pais, o que quer que venhamos a produzir deve
se constituir, antes de tudo, como instrumentos de luta. Como manifestos: de repudio as
acoes de um governo negacionista e genocida; de solidariedade, traduzida pelo
comprometimento com a luta politica no enfrentamento as agdes que nos conduziram a
tal quadro. A educacdo e o ensino publicos, historicamente alvos das politicas
econdmicas de cunho neoliberal, sdo parte crucial disso.

Essa dissertacdo é dedicada a delinear como estes elementos impactam os
processos de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, como envolvem seu
cotidiano, e as projecdes de vida dai depreendidas. Trata entao, simultaneamente, da
docéncia: das narrativas, também sobre o cotidiano (pandémico), dos sujeitos que
conduzem, na pratica, estes processos. Pensar sob este enfoque, acaba nos conduzindo
também a pensar sobre os atravessamentos e condicionantes na formulacdo e

execucdo de politicas publicas educativas; sobre a preméncia e/ou auséncia da atuacao

®Conforme Caponi (2020), em se tratando da pandemia da covid-19, “esse negacionismo se traduz na
aceitacdo de intervengdes sem validacdo cientifica, como a divulgacdo e exaltacdo de uma terapéutica de
eficacia ndo comprovada e com efeitos colaterais extremamente sérios como a cloroquina, ou a defesa de um
estratégia de intervengdo que contraria a posi¢do da Organizacdo Mundial de Saide (OMS), denominada por
Bolsonaro como isolamento vertical”. Estratégias que, aliadas aos problemas em torno da subnotificagdo de
casos e mortes pela covid-19, e o total desamparo em termos de politicas de prevencdo e informacao,
tornaram evidentes as consequéncias e o carater devastador de tal direcionamento.

7 Pereira (2021) sugere a necessidade de distinguir as mortes causadas diretamente pela Covid-19, das mortes
causadas pela pandemia. Trata-se de uma distingdo importante, na medida em que expde as multiplas e
densas camadas que conformam este quadro: da acdo e implicagdes da infec¢do pela Covid-19, a sobrecarga
nos sistemas de saide - passando pelas acdes de flexibilizagdo no isolamento social; pela tomada da
“imunidade de rebanho” enquanto alternativa plausivel (PEREIRA, 2021); e, ndo menos alarmante, pela
desarticulacdo entre as esferas de governo no decorrer dessa penosa caminhada. Assim, de acordo com
Pereira (2021, p.64), temos que, “as mortes por coronavirus sdo aquelas causadas diretamente pela infeccao
de Covid-19, enquanto as mortes causadas pela pandemia sdo todas aquelas que, além das causadas por
coronavirus, resultam da falta de acesso aos servigcos de sadde pela sobrecarga causada pelos casos de
Covid-19, seja por infartos, acidentes ou outros problemas quaisquer”.
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pedagogica; e, por fim, sobre o papel da escola na vida dessas pessoas. Adoto, por essa
razdo, e na expectativa de enfatizar a heterogeneidade dos processos que conformam a
prdtica, uma metodologia qualitativa de andlise, primando pelo trabalho etnografico e
pela énfase nas narrativas dos sujeitos com os quais engajou-se a pesquisa.

Objetivando viabilizar a escuta e o compartilhamento de experiéncias, realizei
entrevistas (remotas e hibridas) semi estruturadas com maes de estudantes com
deficiéncia e estudantes com deficiéncia matriculados/as na rede publica de ensino;
docentes especializados em Educacao Especial e Inclusiva, atuantes no Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em escolas da rede publica; professores/as das
multiplas areas de ensino, atuantes nessas mesmas escolas; e demais profissionais
imbricados na e com a esfera da incluséo.

Estas narrativas, fruto de minha atuacdo como pesquisadora na regido
metropolitana de Porto Alegre/RS, sdo, por tanto, localizadas. Por essa razao (e dentre
outras, sobre as quais pretendo explanar ao longo destas paginas), ndo se pretendem
representativas de um panorama nacional, mais ou menos amplo. Entretanto, creio que
a articulacdo dos dados dessa pesquisa, se postos em perspectiva com relacdo aos
indicadores nacionais mais recentes, possa indicar alguns aspectos comuns, trajetos e
possibilidades de acdo, para além da esfera das microrrelagdes e sociabilidades que se
pretendam inclusivas.

O delineamento deste universo de pesquisa é perpassado também por
metodologias qualitativas de investigacdo e imersdo ampliadas para os ambientes
digitais. Com a profusao de lives, eventos e cursos online, além da insercdo em
ambientes formativos voltados ao tema, parte do material empirico analisado tem como
base o desvelamento destas possibilidades. Assim, através do mapeamento por
palavras-chave? em ferramentas de busca nas plataformas digitais (Instagram;
Facebook; Twitter; Telegram e Youtube) me dediquei & perambulacdes (cf. LEITAO;
GOMES, 2017) através das redes, primando pela sumariza¢cdo das pautas, debates e
temas em relevo para a drea durante o periodo analisado. Detalho com maior énfase os
usos destes recursos na se¢do dedicada a metodologia.

Com essas expectativas em mente, penso que somar a luta anticapacitista e

anticapitalista enquanto pessoa sem deficiéncia, inclua ainda a tentativa de

8 p.e Educacdo Inclusiva e Ensino Remoto; Educacdo na Pandemia; Capacitismo/Antcapacitismo; Inclusio
Escolar; Deficiéncia e Pandemia.
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corresponder ativamente a tantos encontros generosos, trocas e aprendizados que me
foram possibilitados ao longo destes anos de trabalho como educadora popular e
pesquisadora na area da inclusdo escolar. No entanto, devo grifar que o recorte de
posicionalidade no qual me aloco, enquanto mulher branca de classe popular e sem
deficiéncia, é também representativo de boa parcela deste campo. Sera possivel notar
que parte expressiva das interlocu¢des com docentes e profissionais da Educagao
Especial foram realizadas por pessoas sem deficiéncia, sobretudo mulheres brancas, na
faixa dos 36 aos 56 anos’. Trata-se de um dado importante, sobre o qual irei discorrer
mais detidamente no capitulo dedicado as possibilidades e escolhas metodolégicas
realizadas e desencadeadas ao longo da pesquisa.

Com relacdo as familias entrevistadas o panorama é bastante similar, na medida
em que dialoguei sobretudo com mulheres, mdes de criangas e adolescentes com
deficiéncia. Estas, também majoritariamente pessoas sem deficiéncia, sdo implicadas
sob uma légica bastante especifica nos processos que procuro analisar. Para refletir
sobre essas implica¢des, articulo aos debates sobre escola e escolarizagdo, a dimensao
da familia. Em permanente correlacio (ora de friccdo, ora de colaboracgao),
compreendo essa imbricacdo enquanto elemento que compde, também, a experiéncia
da deficiéncia tal como se desdobra aqui. Sobre esse aspecto, amparo-me nas
consideracdes de Fietz (2020) acerca das praticas de cuidado protagonizadas por maes
de adultos com deficiéncia intelectual. Atentando especialmente a dimensido temporal
da deficiéncia e do cuidado, suas ponderagdes sobre autonomia e interdependéncia
encontram grande elocucao entre as narrativas desveladas ao longo deste trabalho.

O aporte referencial de Fietz (2021) alinha-se as contribuicdes das teorias
feministas do cuidado (MOL, 2008), as quais recorro igualmente para pensar as
relacdes de interdependéncia e cuidado, as expectativas e as narrativas que delineiam a
trajetoria desses estudantes e suas familias, no bojo dos processos de escolarizacao e
aprendizagem. Diante disso, mesmo discorrendo centralmente sobre a esfera do ensino
basico, das praticas e politicas pedagogicas, penso que sejam seriamente correlatas: 1-
a discussdao em torno do acesso de pessoas com deficiéncia ao mercado de trabalho,

considerando sobretudo a auséncia de profissionais com deficiéncia atuando

% Coadunando-se a essa observacdo, os dados do Censo Escolar de 2021 nos indicam que as mulheres sdo
maioria expressiva na docéncia em todas as etapas da educagdo basica, chegando aos indices de 96,3% na
educagdo infantil e 86,4% nos anos iniciais do ensino fundamental. A distribui¢do etdria correspondente
concentra-se na faixa dos 30 aos 49 anos de idade (INEP, 2021).
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diretamente na esfera analisada; 2- reflexdes acerca das relagdes familiares de
interdependéncia e cuidado, atravessadas e definidas em termos de classe, género, raca
e geracdo; e 3- a centralidade de considerar, ao pensarmos sobre educacdo e escola, as
diferentes temporalidades desdobradas a partir da experiéncia da deficiéncia.

A dimensdao do tempo é, de fato, evocada em diferentes momentos. Se faz
presente em todo um ideadrio acerca dos diferentes “tempos pandémicos”; o
deslocamento causado pelas dinamicas de isolamento social, por exemplo, foi
explicitado em percepcdes sobre o tempo vivido “em quarentena” e suas
especificidades. Gongalves (2020) grifaria duas formula¢des centrais, disseminadas em
termos da “cultura publica” (Gupta, 1995 apud Gongalves, 2020) a nivel global: uma

(

salientando “um tempo dilatado e indiferenciado”, e outra “um tempo de ruptura e
mudanca”. Entre as percep¢des sobre um tempo que passa diferente em casa, narrativas
endossando a proeminéncia da ruptura e o “retorno a normalidade” de uma vida
pré-pandémica, outras temporalidades sdo também mobilizadas dentre minhas
interlocugdes.

Temporalidades estas que, circunscritas e sobrepostas aos “tempos
pandémicos”, demandaram por parte de pessoas com deficiéncia, adaptacdes,
estratégias e recursos especificos para dar continuidade as rotinas diarias de trabalho,
estudo e sociabilidades (ALVES; VICTORA, 2021). O “tempo” figura também nos Estudos
da Deficiéncia com especial relevo. Alison Kafer (2013) ira trabalhar com o conceito de
Crip Time, ou, na traducao do sociélogo Marco Gavério (2016), “Tempo Aleijado”, para
ponderar sobre temporalidades e deficiéncia. Segundo Fietz (2020, p.134):

O termo foi primeiramente utilizado por Irv Zola e Carol Gill para designar
uma caracteristica comum a muitas pessoas com deficiéncia que precisam
de mais tempo para realizar certas atividades. Esta necessidade pode ser
decorrente tanto das especificidades mentais e corporais de cada pessoa,

quanto das barreiras capacitistas que se apresentam no cotidiano de um
mundo que ndo é preparado para modos outros de habita-lo.

O tempo aleijado tensiona entdo o tempo normativo, o tempo (hegemdnico) da
produtividade. Essa temporalidade normativa subjaz tanto a ldgica capitalista, quanto,
por consequéncia, aos préoprios “tempos” mobilizados e demandados nas relacdes de
ensino e aprendizagem. Pensar sobre uma temporalidade divergente contribui
produtiva e provocativamente para os debates em torno da educacdo inclusiva, para
além dos percalcos e desafios da pandemia. Com a tomada do “ensino remoto”

enquanto elemento central na (re)configuragdo das praticas de ensino para a educacgao
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escolar, interessa compreender como modificam-se e coadunam-se essas diferentes
temporalidades. Entre o tempo aleijado e o tempo da escola, o que podemos construir,

no tempo presente?

O que pode a “interdisciplinaridade”?

As reflexdes e apontamentos desenvolvidos ao longo desta dissertagdo sdo
permeados por narrativas, vivéncias e saberes construidos de forma coletiva. Entre o
transito fisicamente préximo e ativo, remanescente de uma antropologia
“pré-pandémica”, e as adaptacdes demandadas pela pandemia, entendo que trabalho
etnografico no qual me amparo seja, antes de tudo, fortemente marcado pela
colaboragdo multi e interdisciplinar. Ndo se trata, naturalmente, de uma acepg¢ao isenta
de tensOes; e um dos elementos de principal relevo acaba sendo justamente a
interlocucio tio produtiva quanto complexa entre antropologia e educa¢ido (GUSMAO,
2015; DAUSTER, TOSTA E ROCHA; 2012; PEREIRA, 2017). Procuro, a partir dessa
interlocucdo, empreender no desafio de pensar antropologicamente a escolarizacao
(VIEIRA, 2012), tal como se desvela em seu viés inclusivo.

Com base nesse enviesamento especifico, mas ndo somente por essa razao,
mobilizo como referencial analitico central e estruturante teorias forjadas no bojo dos
Estudos da Deficiéncia. Considero-o enquanto um referencial bastante valoroso,
incontornavel, inclusive, quando nos propomos a pensar mais sistematicamente sobre
educacdo e inclusdo escolar. Em um sentido convergente, Fietz (2020) faz mencao as
inquietacdes e reflexdes que lhe ocorreram ao ter maes-cuidadoras, pessoas sem
deficiéncia, como interlocucdo principal em uma pesquisa que versa centralmente
sobre a experiéncia da deficiéncia - sendo ela, a pesquisadora, uma mulher sem
deficiéncia.

Compartilhando fortemente dessa inquietagdo, procurei respondé-la também de
maneira similar. Buscando e amparando-me no didlogo permanente com as teorias
sobre deficiéncia, compreendo que, no ambito da producio académica, o
comprometimento com a premissa e reivindicacio “Nada sobre ndés sem nds”
evocada eloquentemente pelos movimentos sociais de pessoas com deficiéncia - esteja
também ligado a tomada destas produ¢des enquanto referenciais basilares, tanto na
pesquisa quanto na docéncia. E, por ébvio, ndo circunscrevendo-se apenas as

investigacdes desdobradas neste campo em especial.
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De modo a possibilitar essa articulagcdo, a perspectiva tedrico-conceitual aqui
empregada organiza-se através da intersec¢do em trés eixos: o primeiro (i) tem por
base as contribuicdes dos estudos sobre deficiéncia, partindo das categorias e
conceitos mobilizadas neste escopo de andlise; o segundo (ii) converge argumentos
pautados em dialogos entre Antropologia e Educacdo, fornecendo elementos
propositivos para pensar as praticas educativas e relacdes de aprendizagem; por fim,
um terceiro eixo (iii) que se pauta na analise e critica das Politicas de Inclusdo. Como
procuro sinalizar neste ultimo subtépico, as elucidagdes e conceitos desenvolvidos a
partir dos Disability Studies conferem o tom as discussdes desencadeadas nos demais
eixos intersectados.

Conforme bem sintetizam Rios, Pereira e Meinerz (2019), é relativamente
recente a tomada dos estudos sobre deficiéncia como problematica central das
pesquisas antropolégicas. Entretanto, de acordo com os autores, ainda que ndo tenha
sido necessariamente “objeto classico” de reflexdes no ambito da antropologia, o
entendimento acerca do conceito de deficiéncia tem sido perpassado e reivindicado por
acepcoes de diversas areas do conhecimento. Entre tensdes e disputas discursivas,
desde teorias legitimadas por meio da ciéncia até as categorias mobilizadas através dos
movimentos sociais, é nitida a complexidade das dindmicas inerentes e constitutivas do
tema. O proprio conceito de deficiéncia, em si mesmo, pode ser entendido enquanto um
conceito em disputa. Pode emergir e ser analisado por entre uma miriade de
possibilidades: como categoria politica, émica, e/ou mesmo analitica. Ao que nos
interessa nestas primeiras palavras, gostaria de discorrer brevemente sobre algumas
destas possibilidades de enunciagao.

Enquanto aspecto distinguivel e marcante dentro deste panorama complexo,
ressalto aquilo que Carniel e Mello (2021) irdo identificar enquanto “processo de
fabricacdo social de toda sorte de ignorancias em relacao a circulacdao das experiéncias,
das ideias, das realizacOes e das perspectivas de pessoas representadas pelo signo da
deficiéncia no Brasil” (CARNIEL E MELLO, 2021, p.3). Os mesmos padrdes hegemdnicos
de normalidade que produzem e embasam este processo, ditam, em uma mesma
dire¢do, o arcabouco de saberes e praticas mobilizadas em torno da noc¢do de
deficiéncia - definem o que se sabe, como se aprende, e quais os lugares sociais legados

aos sujeitos alocados sob este escopo.
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Assim, se na esfera académica a demarcacdo mais notdvel diz respeito a
oposicdo entre o Modelo Biomédico e o Modelo Social, no ambito das politicas publicas
sdo as normativas e diretrizes que ditam as categorias de classificacdo empregadas
para uma definicdo legal do conceito. Assim, ao delimitar o tema deste estudo, se
destacam dois aspectos: I- a interdisciplinaridade e a multidisciplinaridade aqui
imbricadas - como reflexo disto, emerge a interlocucdo entre a antropologia e demais
ciéncias e areas de conhecimento, produzindo didlogos, fissuras e tensionamentos
produtivos; II- a articulagio entre os estudos da deficiéncia, tomados como
problematica recente de engajamento antropolégico, e a esferas da producao de
saberes sobre a deficiéncia, incidindo tanto na formulagdo, andlise e avaliacdo de
politicas publicas inclusivas, quanto nos modos de pensar deficiéncia (na escola e para
além dela).

Retorno entdo a Carniel e Mello (2021), seguindo suas consideracdes sobre a
tomada da deficiéncia “enquanto uma categoria simultaneamente politica, existencial e
analitica” (CARNIEL E MELLO, 2021, p.492). Trata-se de uma sinalizacao importante, na
medida em que os autores demonstram ainda, a importancia das “multiplas sociologias
da deficiéncia” desenvolvidas nas ultimas décadas para a pluralizacdo e politizacdo do
proprio pensamento social brasileiro. Nessa mesma direcdo, a constituicdo destas
teorizagdes seria também implicada pelos efeitos das lutas sociais travadas em
oposicdo ao capacitismo e seus multiplos desdobramentos. Pretendo retomar este
tépico para enfocar com maior atencdo a convergéncia das areas da Psicologia e da
Educacao Especial no cerne destes debates.

Por hora, cabe enfatizar algumas das referéncias que subsidiam esta andlise. Em
acordo com Lopes (2019) e Mello (2016, 2012), considero especialmente relevante a
tomada dos conceitos de deficiéncia e de capacitismo enquanto categorias analiticas.

No caso de Lopes (2019), a deficiéncia é pensada como marcador social da diferenga

podendo ser tomada para nomear a desigual variedade de formas,
funcionalidades e experiéncias corporais que vivemos, ou, ainda, a
desigual variedade das relagdes sociais que atribuimos a formas,
funcionalidades e experiéncias corporais - sejam elas marcadas ou nao
pela categoria pessoa com deficiéncia. (LOPES, 2019, p.13)

No que se segue, as ponderagdes de Mello (2016, 2021) irdo viabilizar este
importante alargamento nas teorizacdes sobre deficiéncia, por meio da circunscricdo
do capacitismo como categoria “materializada através de atitudes preconceituosas que

hierarquizam sujeitos em funcdao da adequacao de seus corpos a um ideal de beleza e

26



capacidade funcional” (MELLO, 2016, p.3266). Em didlogo com as teorias queer e crip®,
Mello (2016) trabalha a partir do conceito de corponormatividade, adotando a
métrica de corpos capazes (ao invés de corpos aptos, nesse caso) para entao acionar o
capacitismo como categoria de analise. A corponormatividade, nesse mesmo sentido,
refere-se as hierarquizacdes nas quais alocam-se os corpos que divergem dos padroes
corporais normativos e hegemonicos, em func¢ao de suas capacidades/funcionalidades,
enquanto inferiores.

A partir de Mello (2016), partimos do conceito de capacitismo para referenciar
a “forma peculiar de opressdo contra as pessoas com deficiéncia” (Idem, p.3267), o que
possibilita tensionar politica e analiticamente as (corpo)normatividades produzidas no
ambito da sociedade de classes, onde assomam-se ldgicas produtivistas que
preconizam corpos funcionais (capazes, capacitados, aptos ao trabalho) e pressupostos
de normalizagdo. Desse modo, é premente afirmar que tais conceitos “ampliam o
potencial analitico e politico de superar hierarquias de opressdo sustentadas pela
légica capitalista neoliberal que incide na corponormatividade, na qual a branquitude e
a hetero-cis-normatividade estdo implicadas” (MELLO, 2021, p. 101).

Como demonstra Gesser (2020), os estudos da deficiéncia se consolidam como
importante referencial na consecucdo de projetos voltados a uma educagao
anticapacitista. Partindo de um diadlogo com a Psicologia Escolar, e com base em uma
revisdo critica dos processos educativos situados sob o escopo da educagio especial
e/ou inclusiva, a autora aponta para o fato de que a educacdo de pessoas com
deficiéncia se desdobra, ao longo da histdria, em uma correlagdo direta com processos
de normalizacdo, patologizacdo e medicalizacao das diferengas.

Atentando sobretudo aos “efeitos do capacitismo para a producdo dos desvios e
legitimacdo dos processos de exclusao na escola" (GESSER, 2020, p.93), suas
contribuicées incidem marcadamente na contraposicdo entre a Educa¢ao Especial e a
Educacdo Inclusiva, na medida em que enfocam como o bind6mio "normal/desvio" aloca
estudantes que divergem dos padrdées de normalidade em espacos
especializados/segregados. As proposicdes em torno de uma “superacao” da Educacao

Especial a partir da abordagem Inclusiva formam parte de um debate complexo e

10 “Enquanto o principal axioma da teoria queer postula que a sociedade contemporanea é regida pela

heteronormatividade, na teoria crip sua maxima se sustenta pelo postulado da corponormatividade de nossa
estrutura social pouco sensivel a diversidade corporal” (MELLO, 2016, p.3266)

1 Como tradugdo para o termo compulsory able-bodiedness, cunhado por McRuer (2002) ao referir-se a
corpos “aptos”.

27



permeado por tensionamentos de ordem pratica e tedrica. Nao pretendo me alongar
nesta seara, mas faco essa breve referéncia ao trabalho de Gesser (2020) pois creio se
tratar de um exemplo bastante nitido das possibilidades e problematicas que se
impdem a articulagdo multi e interdisciplinar entre as principais areas de interlocu¢do
neste campo.

Seguir trilhando este caminho demanda, sem duvidas, esfor¢cos convergentes de
sintese, andlise e reflexdes criticas. Nesse sentido, sigo suas observagdes ao indicar o
modo pelo qual os estudos sobre deficiéncia contribuem para tornar criveis processos
educativos que se propdem inclusivos, com base, sobretudo, em seu potencial tedrico e
pratico “para a producao de fissuras no capacitismo no contexto da educacao” (Ibidem,
p.104). Finalmente, alinhadas ao escopo da educacdo, as categorias aqui postas em
didlogo visam ampliar e complexificar o entendimento acerca do conceito de inclusdo,
que emerge como paradigma educativo e se desvela em uma polissemia de sentidos e
significados.

Tendo a escola publica enquanto l6cus privilegiado para andlise do tema,
compreender de que forma atuam os diferentes marcadores de diferenca e a
desigualdade neste campo é tarefa inequivoca; as abordagens que procuro alinhar
neste trabalho, podem (espero) fornecer alguns indicativos sobre como prosseguir, em
colaboracdo multi e interdisciplinar. A seguir, sintetizo brevemente o conteudo dos

capitulos que compdem essa dissertagao.

Em Deficiéncia, Escola e Capital, realizo uma discussao teoérica a partir de
revisdo e sintese bibliografica sobre a critica do conceito de inclusdo. O faco em
paralelo com reflexdes advindas dos Estudos da Deficiéncia, em um esforgo analitico
para pensar a inclusdo e a escolarizacdo formal sob o capital. Em cinco subtépicos,
procuro discutir as implicagdes da adesdo do sufixo inclusivo a educagao tal como se
desdobra com base na premissa de Educagdo para Todos, firmada a partir da década de
1990. Questiono, em um primeiro movimento, leituras correntes sobre acerca de um
"paradigma inclusivo”, problematizando a constru¢do dessa perspectiva como subsidio
para andlises e pesquisas em torno do tema, com énfase nos processos de

escolarizacao de pessoas com deficiéncia. Essa proposicao informa também as razdes
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pelas quais utilizo as categorias de processo, heterogeneidade e contradicées na analise
aqui desenvolvida.

Procuro enquadrar os processos de escolarizacdo formal de viés inclusivo sob
uma perspectiva critica, seguindo em duas dire¢des fundamentais: a descrigdo da
critica foucaultiana e tomada da critica marxista da inclusdo; friccionadas, traco alguns
paralelos possiveis para uma contribuicio melhor informada desde a antropologia. A
critica, nesse sentido, tem por objetivo o desvelamento essencial do conceito de
inclusdo. Por fim, partindo da perspectiva do materialismo histérico e dialético, realizo
a sintese das elaboragdes tedricas para uma andlise marxista sobre deficiéncia e
inclusdo. Considerando a consolidacio de um campo de Estudos da Deficiéncia no
Brasil (e pensando, para além, no Sul Global), creio ser importante elucidar as
contribuicdes, possibilidades e investimentos necessarios para pensarmos sobre escola
e deficiéncia com base em pressupostos marxistas, na medida em que engajar-se com
uma educacdo anticapacitista demanda impreterivelmente um posicionamento
anticapitalista radical.

No segundo capitulo, intitulado “Pode o ‘ensino remoto’ ser inclusivo?”’, reflito
sobre as diferentes implicacdes da suspensdo da presencialidade no contexto da
pandemia da Covid-19. Mais especificamente, me debruco sobre a caracteristica
“remota” assumida enquanto demanda tanto para o desenho tedrico-metodolégico
desta pesquisa, quanto como caracteristica das relagdes de ensino e aprendizagem
alocadas sob escopo da inclusdo durante o periodo. Em quatro subtdpicos, sdo
discutidas desde as possibilidades de interlocu¢do entre antropologia e educacao, até
os sentidos e fung¢des da escola. Objetivo compreender de modo aprofundado, se e de
que forma modificam-se suas apropriacdes diante da transposicdo das atividades de
ensino e aprendizagem para a esfera doméstica.

Em um segundo momento, adentro a historia dos processos de escolarizacao
de Pessoas com Deficiéncia no Brasil, buscando mapear sua correlacdo fundante para
com praticas de normalizac¢do, institucionalizacdo e especializacdo; praticas estas que,
ao final, caracterizam a emergéncia e consolidacdo de tais processos no contexto
brasileiro. A partir da criagdo de modalidades de ensino especializado, notamos o
modo pelo qual deficiéncia e raga imbricam-se diante de premissas eugenistas e do
racismo institucional que, ao seu tempo, pautavam politicas e praticas em educagdo e

saude. No bojo destes processos, a Educacdo Especial surge vinculada ao setor privado
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e aos saberes médicos, legitimando saberes especificos sobre educacdo e deficiéncia.
Através destes instrumentos, ao final, a diferenca passa a ser essencialmente lida
enquanto anormalidade.

No que se segue, busco dar continuidade a estes debates lendo-os em paralelo
para com as disputas recentes em torno da reformulagdo da Politica Nacional de
Educacao Especial (PNEE), por meio do Decreto n? 10.502/2020. Para isso, reflito
também sobre as possibilidades e escolhas metodolégicas que me conduziram a uma
etnografia mediada por tecnologias digitais. Esquadrinhando as diferentes narrativas
que se interpuseram, ora em defesa, ora em contestacdo ao referido decreto, procuro
notabilizar de que forma as retdricas em torno da “liberdade de escolha” da familia
(acerca da matricula de estudantes com Deficiéncia na escola comum inclusiva, ou na
Escola Especial), podem obliterar as condigdes concretas em que escolhas como estas
ocorrem de fato. Ao final, pondero sobre as diferentes concep¢oes em torno do “lugar
da inclusao”, e da relacdo entre deficiéncia e acesso a escola a partir da trajetéria de
duas familias.

O terceiro capitulo, Quais in(ex)clusdes?, é dedicado as narrativas de minhas
interlocucdes acerca de suas experiéncias e reflexdes sobre a transposicdo das
atividades de ensino e aprendizagem mediadas pela escola, para a esfera do lar. Na
medida em que este movimento ocorre como desdobramento das medidas de
isolamento social demandadas pela irrupcdo da pandemia da Covid-19, procuro
entender como, por um lado, estudantes com deficiéncia e suas familias vivenciaram
estes processos e, por outro, como a modificacdo das dindamicas de ensino impactou o
trabalho de profissionais da educacgao.

Em trés subtdpicos, sdo problematizados aspectos relativos a generificacdo do
cuidado; trabalho feminino; e acesso ao ensino e dindmicas de aprendizagem de casa.
Perpassando todos estes elementos, observamos as condi¢gdes de possibilidade (Mo,
2008; Fietz, 2020) a partir das quais a inclusdo escolar destes estudantes foi ou nao
viabilizada durante a pandemia. A experiéncia docente, por sua vez, é delineada por
meio dos relatos de professoras e professores, em consonancia com as percepgoes de
profissionais do Atendimento Educacional Especializado (AEE) acerca do “ensino
remoto”. Por fim, mobilizo o conceito de economias morais (Fassin, 2005, 2009, 2019)
para problematizar tais narrativas, partindo da tomada da inclusdo enquanto um

imperativo moral. Espero assim, conferir maior relevo aos valores, expectativas e
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solucdes (co)produzidas e enunciadas nos modos de gestdo da deficiéncia na educagao.
Entre permanéncias e mudangas radicais, efeitos inesperados e (re)significacdes acerca
da escola, consolida-se a urgéncia da luta por uma educacdo publica efetivamente

plural, anticapacitista e emancipadora.
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CAPITULO I
DEFICIENCIA, ESCOLA E CAPITAL

Durante estes anos de pesquisa em escolas, ouvi incontaveis vezes o termo
“alunos de inclusdao” sendo tomado como categoria unissona para se referir aos
estudantes com deficiéncia matriculados nas escolas regulares. A deficiéncia, assim
como outros marcadores de diferenca, tal como se insere na esfera das praticas
escolares, é hoje conformada e compreendida a partir do Paradigma da Inclusao.
Também de modo corrente, ao analisar os processos de escolarizacdo de Pessoas com
Deficiéncia no curso da histdria, alguns marcos de referéncia sdo tomados como
centrais. O trajeto ascendente que leva da exclusdo, passando pela segregacao e pela
integracao, até a moderna inclusdo, é tema bastante conhecido, especialmente nas
pesquisas circunscritas a area da educagdo (SILVA, 2021).

Se partimos da concepc¢ao de paradigmas, que baliza em boa medida este
entendimento corrente sobre o tema, podemos demarcar algumas caracteristicas
importantes para compreender, de saida, parte dos processos que alocam esses
estudantes com deficiéncia sob a alcunha especificada acima. Entretanto, creio que ao
nos debrucarmos mais atentamente por sobre estes mesmos processos, seja possivel
(tanto quanto desejavel) mapear certas continuidades, para além das rupturas que se
fazem notaveis - e que sdo evocadas mais incisivamente a partir da supracitada leitura
dos paradigmas. Gostaria, dessa forma, de chamar aten¢do para o carater heterogéneo,
processual e contraditério das praticas compreendidas sob a alcunha de inclusdo
escolar.

E o faco por algumas razdes: a primeira subsume-se na busca por engendrar
uma superacdo analitica e pratica da dicotomia “inclusdo/exclusdao” enquanto
perspectiva que orienta e/ou subjaz as analises sobre o tema. As contribuicdes de
Carniel (2008) chamam nossa atencdo para as armadilhas das dicotomias
exclusdo/inclusdo; dentro/fora, que por sua vez, sdo decorrentes dessa normatizagao
de sujeitos em categorias estaveis e passiveis de “gestdo”. Desde a antropologia, temos
vastas possibilidades para pensar sobre o modo pelo qual estas dicotomias
representam e remetem necessariamente a uma visdo do Outro. Um “Outro” excluido

dos padroes “regulares” de aprendizagem e de educa¢do, e que agora deve ser
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incluido: “alguém cuja existéncia ndo poderia mais se fixar no territério “cdmodo” do
exético, do distante, do marginal, mas que precisaria ser reconsiderada no “aqui
mesmo” da educacdo publica” (Idem, p.92).

A segunda razdo parte de uma tentativa de articular teorias e perspectivas
situadas no escopo da critica as politicas de inclusdo. Explico-me. Ao longo do processo
de revisdao bibliografica que tem subsidiado essa pesquisa, pude me deparar com
algumas correntes tedricas de apropriacdo e andlise das politicas de inclusdo, assim
como da concep¢do de inclusdo escolar em si mesma - manifestas, como sabemos,
sobretudo a partir dos anos 90. Ndo caberia aqui realizar a sintese histérica e o
panorama de todas as perspectivas desdobradas desde entdo. Por essa razdo, opto por
sumarizar aquelas que considero estarem em dialogo proficuo e mais adequadas aos
objetivos deste trabalho.

Situo-as em duas diregcdes teorico-metodoldgicas. Uma primeira, voltada as
perspectivas criticas amparadas em um viés foucaultiano de analise, articulando
centralmente o conceito de governamento a leituras sobre os discursos e subjetividades
produzidas no ambito dos processos de in/exclusao (LOPES, 2008; VEIGA-NETO E
LOPES, 2011, 2012; THOMA E KRAEMER, 2017; KRAEMER, 2020b). E a segunda,
desdobrada no bojo da critica marxista as politicas de inclusdo. Tendo por objetivo a
elucubracdo das contradi¢des inerentes aos processos até entdo descritos, retenho-a
enquanto uma importante ferramenta tedérica (e pratica) para analise dos pressupostos
ideoldogicos que subjazem a proposta de inclusdo escolar tal como é conformada
(ARAUJO, 2012; BEZERRA, 2013, 2016; BEZERRA; ROSA; 2016; SANTOS, 2021).

A articulacdo entre estas concepc¢des em paralelo as leituras advindas dos
Disability Studies, configura-se tanto como uma chamada a compreensao da totalidade,
quanto a evocarmos uma postura critica e combativa diante dos desafios impostos a
este segmento. Ainda que a viabilizagdo pratica das politicas de inclusdo escolar nao
seja necessariamente uma problematica recente (sobretudo na Educac¢ao), trata-se de
um campo que denota acentuadamente a necessidade de aprofundamento em andlises
atentas ao carater estrutural do capacitismo, do racismo, da desigualdade social e de
género que comprometem histérica e concomitantemente a permanéncia de pessoas
com deficiéncia na escola.

Neste primeiro capitulo espero tracar um panorama tedrico-critico, apto a

subsidiar as reflexdes e analises subsequentes. Organizo-o a partir da divisdo em cinco
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subtépicos, que incluem: a sintese tedrica em torno dos paradigmas e outridades que
conformam a perspectiva da Educagdo Inclusiva; uma sintese tedrico-conceitual sobre
as abordagens criticas em torno dos conceitos de inclusao e deficiéncia, articulando-as
as analises em termos de raca, classe, género e geracao; a elucidagdo sobre a tomada
da critica marxista no abarcamento das correlacobes demarcadas a partir da
constituicao de sujeitos da inclusdo, atentando aos processos de escolarizacdao formal de
pessoas com deficiéncia no Brasil; e, finalmente, com o aporte dos Disability Studies,
creio que seja possivel endossar responsiva e propositivamente algumas categorias e

conceitos para pensar deficiéncia e(na) escola.

1.1 Processos, paradigmas e outridades

O chamado Paradigma da Inclusdo, firmado a partir de normativas nacionais e
internacionais com base na premissa de uma “educa¢ao PARA TODOS, em especial para
os mais vulneraveis e com mais necessidades” (UNESCO, 1994, p.4), emerge ao final do
Século XX e traz consigo algumas modificagdes importantes no discurso oficial e na
conducao de politicas publicas, sobretudo no campo da educagdo. Sassaki (2005)
indica que para além da premissa de universalizacdo do ensino, as bases do paradigma
inclusivo conformam-se na superacao do modelo integrativo e da ideia de segregacao -
dai entdo, a oposi¢cdo Inclusdo x Integracdo, e/ou Inclusdo x Exclusdao. Uma breve
revisdo do delineamento normativo em torno do conceito nos fornece algumas
indicagdes. Como sabemos, em linhas gerais, no modelo integrativo a pessoa com
deficiéncia deve se “adaptar” (via praticas de normalizacdo) ao meio social, sendo
integrada ao ambiente escolar por meio do acesso as classes ou escolas especiais, por

exemplo. Enquanto que,

no paradigma da inclusdo, ao afirmar que todos se beneficiam quando as
escolas promovem respostas as diferencas individuais de estudantes, sdo
impulsionados os projetos de mudancgas nas politicas publicas. A partir
dos diversos movimentos que buscam repensar o espago escolar e da
identificacdo das diferentes formas de exclusdo, geracional, territorial,
étnico racial, de género, dentre outras, a proposta de inclusdo escolar
comeca a ser gestada. (BRASIL, 2015, p. 6)

Em outras palavras, no Paradigma da Inclusdao, tanto a escola quanto a
sociedade de modo mais amplo deveriam “adaptar-se” para incluir essas pessoas.
Sassaki (2005) recorda que o surgimento do conceito de inclusdo remonta a década de

1980, quando a Disabled Peoples International (ONG liderada por pessoas com
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deficiéncia) cunhou em sua declaracdo de principios, o conceito de “equiparacdo de
oportunidades”, alcangcada por meio da remoc¢ao de barreiras que impediriam a plena
participacdo social de pessoas com deficiéncia. Na leitura endossada por Sassaki (1997,
2015) a nogdo de inclusdao é compreendida enquanto processo amplo, “mundial e
irreversivel”, contrastando com o aporte tedrico associado ao viés dos paradigmas.

Nas ultimas décadas, o conceito adquire amplitude, associado a promoc¢ao da
equidade social formal e abarcando temas como “género, sexualidade, relacdes
étnico-raciais, além de grupos, comunidades e/ou popula¢des cuja trajetdria histérica
estd ligada a praticas de exclusdo, segregacdo e opressao estrutural” (SILVA, 2019,
p.20). Enquanto paradigma, a inclusdao é fixada por meio de normativas juridicas
estruturadas a partir de uma concepg¢do especifica sobre a deficiéncia; sendo esta
pautada, por sua vez, pelo Modelo Social - leitura na qual a deficiéncia é determinada
pelo meio social, pouco afeito a diversidade corporal, sensorial, etc.

Autores como Mantoan (2003) tém preconizado a abordagem dos paradigmas
na circunscricdo e analises em torno do conceito de inclusdo, sobretudo para destacar
a ideia de rompimento drastico com preceitos e praticas dos modelos anteriores:
exclusdao, segregacdo e integracdo. Em entrevista realizada no ano de 2017, Teresa

Egler Mantoan apontaria que:

As institui¢bes em geral reagem defendendo que a inclusdo é um processo
e que as escolas regulares ndo estdo preparadas, que elas ndo atendem
bem, mas para elas melhorarem, elas precisam de um desafio, precisam
assumir a responsabilidade de trabalhar com todas as criangas,
indistintamente, tém que se reconhecerem competentes e buscarem a
competéncia para que a inclusdo ocorra. Desta forma, a inclusdo escolar
ndo é um processo. (ALVES; DE ARAUJO, 2017, p.242)

Nessa direcao, para Araujo (2018), tais paradigmas podem ser entendidos
enquanto técnicas e “artificios que possibilitam estruturar e modular a interacdo das
pessoas com deficiéncia em sociedade” (ARAUJO, 2018, p.24). Segundo a autora, estas
ferramentas conformam-se enquanto “tecnologias produtivas de poder” que “se
aperfeicoam em conformidade com os modos de interpretacdao da deficiéncia” (Idem, p.
24). No caso de Araujo (2018), o artigo 24 da Convengao Internacional de Direitos das

Pessoas com Deficiéncia'* é endossado como culminincia do paradigma da incluséo, na

12 A esse respeito, o art. 24 fixa primordialmente: “Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com
deficiéncia a educacdo. Para efetivar esse direito sem discriminagdo e com base na igualdade de
oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida” (BRASIL, 2019).
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medida em que enquadra o direito a educacdo em equidade de condicdes e
oportunidades como pressuposto irrevogavel.

No campo da educacdo, os questionamentos sobre como se desdobra a ideia de
inclusdo tém sido ampla e extensivamente debatidos, sob multiplos e vieses e com
respostas igualmente diversas. Muito frequentemente, se convertem também na
orientacdo e delineamento de praticas voltadas ao “acolhimento” da diversidade. Ao
analisar os usos politicos e pedagoégicos da referida concepg¢do, Carniel (2018) nos
auxilia a problematizar algumas destas premissas, buscando refletir sobre como se da
o agenciamento da Inclusdo Educacional pela burocracia estatal. Afinal, quem sdo os
“sujeitos da inclusdao?”, quem inclui e quem deve ser incluido?

Por meio de sua etnografia na Secretaria Estadual de Educa¢do do Parana,
Carniel (2018) demonstra que as premissas elencadas acima sdo incorporadas
incisivamente ao discurso oficial e as narrativas dos gestores, enquanto que,
simultaneamente, esbarram na pratica. O autor aponta para uma centralidade do Estado
e do aparelho burocratico na incumbéncia de absorver as "demandas" e/ou aspiracdes
de diferentes "grupos" - classificados em categorias passiveis de inclusao - acerca da
educacdo escolar. Sera entdo o Estado (materializado aqui por meio do aparelho
burocratico, dos departamentos da Secretaria de Educacao) a incluir quem esta a
margem dos sistemas educacionais, incorporando estas diferentes identidades sob a
prerrogativa de uma escola regular, agora inclusiva.

Os “sentidos” da inclusdo, como indica Carniel (2018), desdobram-se nessa
busca por unidade na diversidade; demonstrativa de como as grandes categorias de
"diversidade" e "inclusdo", em alinhamento com pressupostos multiculturais, atuam na
conformacdo de um ideario de educagdo capaz de neutralizar os conflitos,
problematicas e exclusoes. Trata-se, ao final, de um movimento mais amplo visando a
reestruturacao e requalificacdo do proprio ensino tido como regular - espago que deve
responder a demanda crescente pelo abarcamento das diferencas. A problematica
latente emerge justamente da homogeneizacdo, do aplainamento das dinamicas
heterogéneas que conformam de fato, as demandas especificas e de organizacdo destes

grupos®. Nesse mesmo sentido, os estudantes com deficiéncia passam a ser

13 A etnografia de Carniel (2018) ¢é riquissima, abordando um caso bastante ilustrativo destas problematicas.
Trata-se da matricula de Cau3, aluno indigena que recentemente havia perdido a audi¢cdo. Entre a escola
indigena, a escola para surdos e “dificuldade” de enquadra-lo em um departamento ou outro, seu caso
desdobra-se em uma série de entraves burocriticos e negociacdes, desestabilizando os pressupostos
homogeneizantes da categoria de inclusdo, tal como é empregada.
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considerados incluidos justamente por meio do acesso a escola regular. Caberia
perguntar: o que seria entdo uma escola irregular, ou “nao regular”? Quais instituicdes
assumem o lugar de “outro” nessa dicotomia?

JA no ambito da critica marxista as politicas de inclusdo, Bezerra (2016)
complexifica o entendimento em torno do tema por meio de uma leitura materialista do
conceito de inclusdo, “como resposta ao idealismo predominante nas teorizagdes
hegemonicas sobre o assunto” (BEZERRA, 2016, p.60). O autor toca em um aspecto que
para esta dissertacdo considero fundamental. Trata-se da relevancia inconteste de
compreender a educac¢do inclusiva enquanto fendémeno situado no bojo do sistema
econdmico capitalista, cuja base produtiva, que permanece inalterada frente as politicas
inclusivas, é inerente e ontologicamente excludente (Ibidem). Ao problematizar o papel
da escola nesse panorama, para Bezerra (2016), seria central destacar o fato de que as
formulacdes em torno da educacao inclusiva, desde seus pressupostos basilares, sao
também calcadas “em termos de custo-beneficio e eficiéncia administrativa” (Idem,

p.70), dando a entender que a

escola inclusiva poderia, entdo, sozinha, eliminar o preconceito, a
discriminagdo e as exclusdes, substituindo, de pronto, tais atitudes por
comunidades de aprendizagem acolhedoras que, por seu turno,
promoveriam o desenvolvimento de uma sociedade inclusiva. (Ibidem,
p.69)

Ora, a escola e a propria concepc¢do de inclusdo ndao podem figurar enquanto
elementos autonomos, deslocados de um contexto bastante especifico; ao mesmo
tempo em que se mantém inalterada a base causal da desigualdade e da exclusdo. A
ndo compreensdao acerca das contradicdes e das caracteristicas heterogéneas dos
processos educativos tal como se desdobram no supracitado contexto, tem efeitos
praticos nas analises engajadas com o tema, obliterando aspectos fundamentais para o
seu entendimento e devida contextualizacdo - social, cultural, historica.

Seguindo nessa direcdo, mencionei anteriormente que gostaria de iluminar o
carater processual das praticas que perfazem a inclusdo escolar. E o faco ndo sob o
mesmo sentido que lhe é conferido por Sassaki (1997), compreendendo estritamente a
inclusdo como processo; nem tampouco desconsiderando as ponderacdes de Mantoan
(2003; 2017) sobre a radicalidade que pode se imprimir na mudan¢a de paradigmas
excludentes e/ou normalizadores para um paradigma inclusivo. Mas, ao contrario,
amparando-me na possibilidade de alargamento deste conceito com base em
ferramentas epistemologicas ligadas a critica marxista.
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Dada a amplitude deste campo e da complexidade de enquadra-lo
sinteticamente, parto de alguns indicativos fornecidos por Renault (2016)'* e Hora
Pereira (2019) para referenciar, como aspecto basilar desta articulagdo, as
contribui¢des seminais de Horkheimer (1975 [1937]). Trago essa breve digressao para
aceder a noc¢do de ontologia processual enquanto perspectiva notadamente util ao
enquadrarmos a transformacdo social (e os obstaculos que a ela se impdem) tanto
como horizonte de realizacdes (em termos de emancipa¢ao social, primeiramente),
quanto como parte constitutiva de nossos objetos de andlise.

Assim, sem renunciar ao carater incisivo da ideia de “ruptura” contida na
abordagem dos paradigmas, busco compreender como a categoria de processo pode
ser igualmente evocativa quando empregada para pensar a tematica da inclusdo.
Ressalto, novamente, que ndo se trata de classificar a inclusdo enquanto processo. A
opc¢ao por abordagens de analise do tema pautadas nos paradigmas e/ou modelos é
ressalvada, inclusive, por Aratjo (2018) ao apontar - sobre suas escolhas

tedrico-metodologicas que

uma abordagem historiografica relativiza os papéis de mencionados
modelos, paradigmas e categorias. Portanto, esta categorizacdo perfaz-se
reconhecidamente imperfeita, na medida em que pode vir a homogeneizar
e generalizar acontecimentos pelo seu tempo e espaco. (ARAUJO, 2018, p.
27)

Entretanto, em um didlogo produtivo com a teoria critica®, podemos resgatar
algumas das qualidades epistemoldgicas da nocdo de processo, tal como tento
desdobrar aqui. No bojo deste campo tedrico Renault (2016) busca tracar uma
articulagdo entre as, aparentemente inconcilidveis, abordagens: teoria critica e
ontologia social. A problematica concernente a distingdo entre ambas é aprofundada
em Horkheimer, cuja distingdo classica entre teoria tradicional (onde alocariam-se as
ontologias) e teoria critica tracaria as bases fundantes de delineamento e apropriacdo

desse campo'®. Seguindo Renault (2016), Hora Pereira (2019) destaca o carater

* Emmanuel Renault, filésofo marxista, desenvolve em Critical Theory and Processual Social Ontology
(2016) um dialogo bastante produtivo entre a teoria critica - tal como é entendida a partir da escola de
Frankfurt - e a ontologia social.

!> Tomando-a nesta breve enunciacio, a partir de Renault (2016, p.18): “Em seu programa inicial estabelecido
por Horkheimer na década de 1930, a teoria critica é definida por duas teses vindas diretamente de Marx: a da
unidade da teoria e da pratica, e o que se poderia chamar de unidade do conhecimento e da critica. O que é
necessario para tal contribuicdo nio é apenas uma critica do mundo social, mas também o conhecimento dos
fatores que podem fomentar ou impedir os esfor¢os praticos de transformagao social” (Tradugdo minha).

16 Horkheimer identifica a fundagdo da teoria tradicional como estando ligada a influéncia das ciéncias exatas
e naturais, trata-se, grosso modo, de uma critica a aplicagdo do método dedutivo, préprio desta area, as demais
ciéncias (inclusive, e ao que nos importa reter; as ciéncias humanas). Explica Carnatiba (2010, p. 199)A
Teoria Critica se distingue da Tradicional no que tange ao comportamento critico, que consiste, como vimos
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autorreflexivo da teoria critica como aspecto que viabiliza sua articulagio com a
ontologia social, demonstrando ainda a partir do exemplo “do préprio Marx, como a
teoria critica precisa pressupor uma ontologia social processual, na medida em que
precisa encarar a mudang¢a social como algo ontologicamente consistente” (HORA
PEREIRA, 2019, p. 213).

O processo é aqui entendido enquanto categoria e/ou motivo ontoldgico social,
elencado normalmente em contraste e/ou complementaridade com as nogdes de
substancia e relacio'. Logo, “as ontologias processuais consideram a diferenca e o
devir como aspectos primdrios da realidade, de modo que as substancias e as redes de
relacdes sao apenas momentos de um processo continuo de transformagdes.” (Idem, p.
214). As possibilidades decorrentes desta acepc¢do incluem desde a énfase na agéncia
dos individuos no dmbito das relacdes e intera¢des sociais — ainda que estas estejam
subsumidas a logicas especificas (estas também, ativamente construidas); até, por

outro lado, a ideia de que:

Uma ontologia processual também pode ser assumida num nivel macro,
quando as instituigdes sdo concebidas como existindo numa rede de
relagdes internas e como estando envolvida num processo que as
transforma. A teoria marxiana do capitalismo, segundo a qual “a atual
sociedade ndo é um cristal sélido, mas um organismo capaz de mudar e
que estd em constante processo de mudanc¢a” (Marx, 1996, p. 132 apud
Hora Pereira, 2019), é um exemplo notavel deste tipo de abordagem. (op.
cit, p. 215)

Para Hora Pereira (2019) o conceito de processo em Marx remonta a ontologia
processual hegeliana. Naturalmente, vale ressaltar as distingdes metodolégicas
cunhadas pelo préprio Marx ao grifar, no pdsfacio a segunda edicao de O Capital, seu
materialismo em contraste com o idealismo hegeliano - “meu método dialético, em seus
fundamentos, ndo é apenas diferente do método hegeliano, mas exatamente o seu
oposto” (MARX, 2013, p.90). Sua critica ao lado mistificador da dialética hegeliana,
entretanto, ndo deixaria dividas ao lugar ocupado pela processualidade em suas

proposicdes. Em um trecho também referenciado por Hora Pereira (2019), Marx

afirma:

Em sua forma mistificada, a dialética esteve em moda na Alemanha porque
parecia glorificar o existente. Em sua configuracdo racional, ela constitui

no excerto, em apreender a realidade cindida como contradigdo e perceber que o modo de economia vigente é,
sobretudo, produto da a¢do humana, que por sua vez, pode também tomar outro rumo e orientar-se para
emancipacdo.” Para maior aprofundamento, ver Horkheimer (1975).

7 Para compreender as distin¢des fundamentais entre tais ontologias, sugiro fortemente a leitura de Renault
(2016) e Hora Pereira (2019).
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um escandalo e um horror para a burguesia e para os seus porta-vozes
doutrindrios, uma vez que, na intelecdo positiva do existente, inclui, ao
mesmo tempo, a intelecdo de sua negacdo, de seu necessario perecimento.
Além disso, aprende toda forma desenvolvida no fluxo do movimento,
portanto, incluindo o seu lado transitdrio; porque nio se deixa
intimidar por nada e é, por esséncia, critica e revolucionaria. (MARX, 2013,
p. 91, Grifo meu)

O entendimento preciso advindo de uma ontologia processual, residiria entdo no
abarcamento e na acepg¢do critica das tendéncias, fluxos e contradigdes que
movimentam o mundo social, e “que o transformam em dire¢do a outras configuragdes
sociais, potencialmente mais justas e emancipatérias” (HORA PEREIRA, 2019, p. 216).
Creio que ja seja possivel visibilizar as qualidades teoéricas da categoria de processo
aqui delineada, mas ainda assim, me permito fazer uma ultima referéncia as reflexdes
de Leonardo Hora Pereira, por crer que seu enquadramento da processualidade caia
bem ao debate em torno das abordagens processuais x paradigmaticas da inclusao.
Sob tal perspectiva, diz o autor, a transformacgao social nao seria lida

nem em termos de perda de realidade, nem em termos de emergéncia do
novo que rompe com o passado (como um “acontecimento”, como no caso

dos pos-estruturalistas), mas em termos de um novo que se origina do
passado e que transforma o presente'®,

De fato, a abordagem dos paradigmas ndao necessariamente exclui a
transformagdo social ou a propria processualidade pressuposta nas praticas que se
almejam inclusivas. Entretanto, ao avangar rumo ao trabalho etnografico em diregdo a
estas mesmas praticas, no tempo presente, percebemos nitidamente a concomitancia de
discursos, narrativas, recursos (pedagégicos) e atitudes que remetem tanto aos
paradigmas excludentes, normalizadores e/ou segregativos, quanto ao legado
(igualmente notavel) do paradigma da inclusdo. Dai entdo a processualidade pode nos
auxiliar a elucidar as contradi¢cées, a transitoriedade e os obstaculos que se impdem,
neste conjunto heterogéneo de praticas, politicas e sentidos, a construcdo de uma
educacdo objetivamente inclusiva.

No que se segue, retomo alguns dos debates evocados ao longo deste subtépico,
buscando refinar nosso arcaboucgo tedrico e conceitual para a andlise subsequente da
viabilizacdo (ou nao) da inclusdo escolar de estudantes com deficiéncia em tempos de

crise.

'8 HORA PEREIRA, Op. cit.
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1.2 Miradas criticas sobre inclusdo e deficiéncia

Antes de prosseguirmos, creio que haja espaco para um exemplo interessante
que pode ilustrar a demanda por aprofundamento tedrico neste nosso escopo de
andlise. Trata-se da proépria ideia de “apoio a inclusido”, mobilizada por Fietz e Mello
(2018) ao refletirem sobre as dinamicas, demandas e contrariedades em torno da
presenca de professores auxiliares para estudantes com deficiéncia na escola. Esta
ferramenta é um dos aspectos previstos em normativas legais que garantem o
funcionamento da Educacdo Inclusiva®. Como as autoras bem retratam, as opinides e
manifestacoes em torno do tema apresentam sérias discordancias entre pais e
professores. Ora considerado estigmatizante e reforcador de discriminacdes, ora tido
como recurso importante para realizar a inclusdo, a figura do profissional de apoio
suscita reflexdes que podem ser coadunadas as nog¢des de cuidado e autonomia.

Como se constitui este idedrio de uma autonomia desejavel a ser estimulada
frente a estudantes com deficiéncia? Quais as implicagbes de compreender a
interdependéncia enquanto elemento constitutivo das relagdes sociais, e seus reflexos
na escola? Em um dos depoimentos compartilhados no texto, uma professora afirma
que a presenca do professor auxiliar apenas “torna o aluno diferente e o afasta ainda
mais dos colegas” (FIETZ E MELLO, 2018, p.124). Apontando para certa negativacao da
diferenca, entendida aqui em termos de um estigma que afastaria o estudante com
deficiéncia dos demais, sua fala indica a complexa correlacio entre pressupostos
normalizadores que se desdobram no dmbito da escola regular, e a multiplicidade de
efeitos advindos das praticas orientadas a incluir.

Estas praticas, por sua vez, sdo balizadas por normativas e no¢des vinculadas
aos modelos de acepc¢ao e entendimento da prépria deficiéncia; a partir destes
modelos, emergem conceitos correlatos que operam com base nas orientagoes legais
erigidas para orientar a pratica. O conceito de autonomia é um exemplo bastante
notavel deste processo. Nesse mesmo sentido, a ideia de conquista da autonomia a
partir da remo¢do de barreiras estad fortemente vinculada ao Modelo Social da
Deficiéncia, tal como surge originalmente no Reino Unido na década de 1970 (DINIZ,

2003; 2012).

9 A exemplo, pode-se citar a Lei 12.764/2012, que garante a estudantes autistas o direito a um(a) profissional
auxiliar especializado para acompanhamento em sala de aula.
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Como se sabe, para além das criticas e revisdes procedentes - as quais
abordaremos a seguir - o Modelo social impulsionou alguns dos primeiros
documentos voltados ao reconhecimento e subscricdo legal de direitos das pessoas
com deficiéncia (ARAU]O, 2018; DINIZ, 2012; SHAKESPEARE; 2014), sobretudo no que
se refere a educacao. Por conseguinte, a influéncia do referido modelo impacta
diretamente o delineamento dos preceitos resguardados em algumas das politicas de
inclusao que aqui nos interessam.

Assim, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), por exemplo, é
orientado pela eliminacio de barreiras a plena participacdo de estudantes com
deficiéncia na escola regular e, de acordo com a Secretaria de Educacao Especial
(MEC/SEE, 2009), devera complementar e/ou suplementar “a formag¢do dos alunos
com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela”. Araujo (2018) ira
criticar este enderecamento da primeira geracao do Modelo Social as no¢des de
autonomia e independéncia enquanto pressupostos e/ou finalidade das politicas de

inclusdo, na medida em que estariam ainda atrelados a normalizacao. Para a autora,

o objetivo visado pelos primeiros tedricos do modelo social consistia em
defender que as barreiras sio os reais limites a independéncia e autonomia
das pessoas com deficiéncia, sendo que, caso tais barreiras fossem
derrocadas, seria possivel a tais individuos aportar positivamente a
sociedade. (ARAUJO, 2018, p.61)

Sua critica confere relevo ao bindmio normalidade/anormalidade, apontando
para as limitacbes da primeira geracdo do modelo social no que tange ao
enfrentamento e acepg¢do critica dos padrdes de normalidade que circundam a
experiéncia da deficiéncia. Neste ponto, as contribuicdes das tedricas feministas,
alocadas de modo corrente enquanto segunda geragdo do modelo social, devem ser
referenciadas. Trazendo a voga questdes envolvendo as relagdes de cuidado,
autonomia e interdependéncia, tais teorizacdes refletiriam, ainda segundo Araujo
(2018, p.59) a “postura filosofica de deixar de buscar a normalidade por meio da
derrocada de barreiras, voltando-se, assim, para a destruicdo dos proprios padrdes de
normalidade que motivam as opressoes e desigualdades vivenciadas.”

A andlise destas e outras variaveis, pode certamente nos conduzir a um debate
mais amplo sobre a prépria estrutura dos sistemas de ensino. No caso da Educacao
Inclusiva, por exemplo, cabe pensar ndo apenas sobre o acréscimo do sufixo “inclusivo”

em sua forma e funcdo; mas ainda, sobre as praticas educativas que conformam hoje a
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escola em si mesma, conquanto pauta-se em maior ou menor medida por esta

categoria. Em outras palavras, se, como bem elucidam Carniel e Mello (2022, p. 501),

o reconhecimento da deficiéncia, enquanto um fenémeno sociocultural e
um [écus de enunciagdo relevante para a formulagdo de novos horizontes
politicos e societdrios, acabou gerando uma ampliagdo valorativa na
propria gramatica e organizagdo do pensamento social brasileiro,

deve-se entdo compreender as reverberacdes deste movimento também para a
area da educacdo. Por essa razdo, nessa secao tracarei uma breve sintese
teorico-conceitual sobre duas das principais possibilidades de abordagem critica ao
conceito de inclusdao, tomando-a enquanto um primeiro movimento em direcdao ao
abarcamento das teorias, categorias e conceitos que podem nos auxiliar a pensar a
deficiéncia na escola hoje. Este exercicio visa conformar alguns indicativos uteis para
refletir sobre o conceito de deficiéncia em paralelo com demais marcadores da
diferenca e de desigualdade, bem como suas implicacdes para a pratica educativa que
apresenta-se sob o viés “Inclusivo”.

Por que, entdo, partir de miradas “criticas” sobre a inclusdao? Nao é demais
reafirmar que este trabalho se produz no dmbito de um campo tedrico ja bastante
conhecido na area da educagdo. Se, por um lado, este fato culmina em um arcabougo
bastante extenso de produgdes tedricas que poderiam amparar estas reflexdes; por
outro, ao ser alocada em paralelo com a, ainda latente, retérica dos “desafios” da
inclusdo e das supracitadas instabilidades nesta mesma arena de disputas, essa
observacdo nos revela uma convidativa demanda por (re)investiga-lo sob angulos
outros. Assim, mesmo crendo ser 6bvia tal constatac¢do, grifo que optar por iniciar esta
andlise com um panorama critico ao conceito de “inclusdo”, ndo significa alocar minhas
reflexdes enquanto contrarias a inclusao em si mesma. Recordo entdo a inspirada
acepcdo de Veiga-Neto e Lopes (2011), autores incontornaveis no ambito da

perspectiva foucaultiana sobre as politicas de inclusdo escolar. Em suas palavras:

Fazer uma critica a inclusdo - visando olhar outras coisas que ainda ndo
olhamos e pensar coisas que ainda ndo pensamos sobre as praticas que a
determinam e as politicas que a promovem - implica, entre outras coisas,
ir contra a corrente dominante. Isso nada tem a ver com ser “contra a
inclusdo”; tem a ver, sim, com a pratica da suspeita radical frente as
verdades estabelecidas e tidas tranquilamente como “verdades
verdadeiras”. (VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p. 122)

Logo, ndo é menos verdade que as reflexdes alocadas sob esse viés de analise, a
critica foucaultiana, sao bastante evocativas no que se refere aos desvelamentos

possiveis de nosso conceito-chave. Enquanto escolha tedrico-metodoldgica, mais
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especificamente, ndo alinho-me a tal perspectiva. Entretanto, seria de grande prejuizo
aos interesses dessa pesquisa desconsiderar suas importantes contribuicdes, tanto no
que se refere as ponderagdes acerca da revisdo histoérica que se segue, quanto a
possibilidade de desvelamento das verdades verdadeiras que por vezes sobressaem-se
ao abordarmos o tema.

Destacarei duas ideias principais que advém desta corrente de analise. A
primeira consiste em compreender a inclusao, no caso brasileiro, enquanto direito e
imperativo de Estado, um imperativo (politico) de nosso tempo. A segunda ampara-se
mais detidamente nas concep¢des de normalidade/anormalidade enquanto ponto de
partida para reflexdes sobre modos de subjetivacdo e politicas de inclusdo. Grifo,
dentre vasta bibliografia, e com base nos apontamentos de Lopes (2009) e Lopes,
Lockmann e Hattge (2013); Thoma e Kraemer (2017, 2019) e Veiga-Neto e Lopes
(2011, 2012), alguns aspectos que considero de maior relevo para uma possivel

interlocucdo com os apontamentos criticos apresentados nas préximas paginas.

1.3 A Critica foucaultiana: inclusao como imperativo de Estado e estratégia de
governamento

Seguiremos agora, de forma mais detida, o pensamento dos autores acima
citados. Para fins de delimitacdo, julgo também importante grifar que o referencial
tedrico basilar para boa parte das suas reflexdes?® parte dos cursos ministrados por
Michel Foucault no no College de France, a saber: Seguranga, territério, populagdo e
(1977-1978) e “Nascimento da Biopolitica” (1978-1979). Como um primeiro movimento
analitico e de teorizacdo, ao situar e entender a inclusdo enquanto “imperativo de
Estado”, Lopes, Lockmann e Hattge (2013) e Lopes (2009) pautam-se nos conceitos de

norma e normalizacdo; governamentalidade?® e governamento; e (neo)liberalismo.

20 Os textos referenciados neste subtdpico que trata da critica foucaultiana ancoram-se sobretudo nas
producdes do GEPI/UNISINOS - Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo, ligado ao Programa de
Pés-Graduagdo em Educagao da Universidade do Vale do Rio dos Sinos/RS.

21 Para uma definicdo conceitual precisa, nas palavras de seu autor, por Foucault entendia a
governamentalidade enquanto “[...] conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos, andlises e
reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito complexa,
de poder que tem por alvo principal a populagdo, por principal forma de saber a economia politica e por
instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga. Em segundo lugar, por “governamentalidade”
entendo a tendéncia, a linha de for¢a que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde ha muito, para a
preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de “governo’ sobre todos os outros- soberania,
disciplina- e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de
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Tratam-na (a inclusdo) nos termos dos processos que conduzem o conceito a certa
condicdo impreterivel: tida enquanto uma demanda e/ou necessidade de nossos
tempos. Mas, que tempos seriam estes? Naturalmente, ao ancorar suas observagdes
nos supracitados discursos de Michel Foucault, os autores referem-se a racionalidade
neoliberal em seus intersticios mais intimos com a educac¢do (especialmente escolar).
Tal concepcao de racionalidade é desvelada por sua atuagdo na conformagdo e/ou
orientacdo de logicas que operam em dois niveis, distintos, mas em articulagao
permanente: nas instituigdes, tanto quanto na modula¢dao das condutas humanas.

Na esteira dessa conceituacdo, ao preconizar a noc¢ao de governamento,
Veiga-Neto e Lopes (2012) buscam entdo enfatizar a acdo e/ou ato de governar, neste
caso, uma populagdo - subentende-se dai a diferenciacdo entre o Governo e as agoes
por ele exercidas?®. Assim, segundo nos informam Thoma e Kraemer (2017), na medida
em que estas acdes de governamento passam a ser orientadas pela episteme da
universalizacdo da educacgao,

a inclusdo da populacdo com deficiéncia na escola passa a ser util também
para atender a uma necessidade da sociedade contemporanea: a de que
todos contribuam, a sua maneira, para o crescimento e desenvolvimento
econdmico do pais. Assim, nessa racionalidade da inclusdo como um
direito e como um imperativo de Estado, as politicas e praticas de inclusio
escolar sdo entendidas como um direito civil do cidaddo, ao mesmo tempo

em que colaboram para o desenvolvimento econdmico do Estado.
(THOMA E KRAMER, 2017, p.4)

Ao fim e ao cabo, 1é-se a “inclusdo como estratégia de governamento que age
sobre a conduta dos sujeitos gerando determinados modos de ser e de agir
socialmente” (LOCKMANN, 2020, p3), ela produz efeitos verificaveis tanto nos modos
de participacdo das pessoas com deficiéncia (os sujeitos da inclusdo), quanto nos
modos de subjetivacdo imbricados no processo. Ambos estdo alinhados, por sua vez,
“ao modelo social em vigéncia, regido por principios de autonomia, de participacao e
de desenvolvimento das competéncias individuais na qualidade de sujeitos governados
pela possibilidade de aprendizagem” (KRAEMER, 2020). Amarrando este raciocinio,

Lockmann (2016, p.19) infere que a “inclusao torna-se, assim, um principio regulador

governo [e por outro lado], o desenvolvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por
“governamentalidade” creio que se deveria entender o processo, ou antes, o resultado do processo pela qual o
Estado de justica da Idade Média, que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a
pouco “governamentalizado” (FOUCAULT, 2008, p. 143-144).

22 Para um debate e emprego acurado dos conceitos, sugiro a leitura de Veiga-Neto (2013).
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que incide em nossas vidas, pautando nossas maneiras de nos conduzirmos e de
conduzirmos aos outros”.

Neste ponto creio ser util um pequeno adendo. Boa parte das ponderacdes
endossadas acima foi produzida na primeira década dos anos 2000, atendo-se
consistentemente a uma mirada retrospectiva com relacao as duas primeiras décadas
de emergéncia e consolidacdo do pressuposto de uma “educacdo para todos”. As
andlises centram-se fortemente nos impactos politicos e econémicos legados pela
orientacdo neoliberal dos (dois) mandatos de Fernando Henrique Cardoso (FHC),
entre 1995 e 2002. Fago esta observagdo com o intuito de destacar o latente
posicionamento critico as politicas neoliberais tomado pelos autores, em um mesmo
sentido em que procuro firmar as bases para um posterior paralelo com o contexto
atual. Assim, no que se segue, é também no bojo de movimentos de luta social por
direitos que se inserem suas reflexdes.

Em torno disso, Veiga-Neto e Lopes (2011) entendem que o carater imperativo
da inclusdo é legitimado a partir de certa "naturalizacdo" pela qual o conceito ira
passar: “para dizer em poucas palavras, a inclusdo é vista como um imperativo que a
todos se impde, gracas ao carater natural que, ndo problematicamente, é atribuido a
ela” (VEIGA-NETO E LOPES, 2011, p. 126). Trago paralelo similar em Silva (2021) para
refletir sobre a problematica (atual) em torno da universalizacdo desta categoria,
sugerindo atentarmos aos ‘riscos de uma generalizacdo da ideia e dos sentidos de
Inclusdo”, na medida em que esses movimentos poderiam nos “impedir de visualizar as
heterogeneidades presentes nos processos de operacionalizacdo das praticas ditas
inclusivas, no cotidiano da escola” (SILVA, 2021, p.13). Mas, mais do que isso, hoje
penso ser premente a avaliagdo do processo que conduz a noc¢do de inclusdo a tais
lugares.

H34, no cerne dessa argumentacdo, uma leitura sobre o conceito de inclusdo que
o abarca tanto em sua polissemia, quanto grifa certa “maleabilidade” que permite e
viabiliza sua tomada enquanto recurso para a manutencao (e mesmo aprofundamento)
da racionalidade neoliberal, através da qual é, ele mesmo, forjado. Neste ponto, a
compreensdo de Foucault no curso Nascimento da Biopolitica (1979) acerca do
principio da "ndo-exclusdo” como expressao e regra maxima do neoliberalismo baliza a
critica subscrita, encontrando respaldo na premissa de “educa¢do para todos’,

manifesta sob a égide da inclusdo (Lockmann, 2020). A partir disso, destacariam-se
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dois desdobramentos principais: 1) ao incluir a todos torna-se possivel a maximizagao
da sua insercdo “nas redes de consumo, garantindo espagos de participacdo no
mercado, para que possam contribuir minimamente para o funcionamento do jogo
economico” (LOCKMANN, 2020, p.70); enquanto que, 2) concomitantemente retoma-se
a concep¢ao de governamento, no sentido mesmo de condugdo e modulagdo de
condutas de uma populagdo, para constatar que “estar incluido, portanto, é estar numa
condicdo passivel de acdo governamental” (Ibidem).

Creio que a recapitulagdo de Lockmann (2020) seja suficiente para encerrar
este subtopico. Ao realizar uma revisdo atualizada sobre a aplicabilidade da nogao de
inclusdo como imperativo de Estado, levando em conta as transformagdes recentes nos
cenarios politico, econdmico e social brasileiros, a autora permite que avancemos na
critica. Para Lockmann (2020), observando o contexto brasileiro nestes ultimos anos, é
possivel compreender que o carater imperativo da inclusao (assim como o conceito em
si mesmo) passa por uma transformac¢ao bastante crucial. Essa mudanca se projeta
paulatinamente a partir do préprio lécus no qual se desdobra: ao tornar-se
insustentavel “o funcionamento de uma governamentalidade neoliberal democrdtica, que
parta da noc¢do de cidadania e da garantia da inclusdo como direito de todos os
sujeitos” (Idem, p. 5), o principio neoliberal da “ndo-exclusdao” descentraliza-se.

A inclusdo ndo deixa necessariamente de ser evocada, mas é enfraquecida
diante de discursos e politicas de governo abertamente segregadoras. Ainda de acordo
com suas observagdes, da governamentalidade neoliberal democrdtica, passariamos
entdo a uma governamentalidade neoliberal conservadora. Assim, no ambito dessa nova

faceta do neoliberalismo brasileiro, a exclusdo voltaria

a se apresentar como estratégia de governo diante de alguns grupos que
devem desaparecer socialmente, ou pelo menos, terem suas participacoes
limitadas e ajustadas ao modelo instituido de vida e de ordem.
(LOCKMANN, 2020, p. 6)

Nesse sentido, a no¢do de direito é também privatizada, centrando cada vez mais
no sujeito a responsabilizacdo por suas préprias condi¢cdes de vida. Se voltarmos ao
preludio deste trabalho, chegamos rapidamente ao debate em torno da “escolha da
familia” evocado pela nova Politica Nacional de Educacdo Especial. Além de tomar a

segregacdo de estudantes com deficiéncia em escolas especiais enquanto recurso
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diante da insuficiéncia da inclusdo tal como esta posta, trata-se de um discussao que, no
contexto pandémico, é agudizada pela defesa da educacio domiciliar®.

Estes movimentos ndo convergem casualmente, e no que tange as pessoas com
deficiéncia, culmina tanto em uma segregacdo nos espac¢os de escolarizacdo formal
quanto na preconizacdo do espaco doméstico - espaco este, que foi durante anos, a
Unica op¢ao para esta parcela da populagiao (JANNUZZI, 2012). O movimento
identificado por Lockmann (2020) é de fato interessante, na medida em que situa a
educacdo escolar, “antes direito universal”, como sendo transmutada “no resultado da
escolha individual dos pais ou responsaveis” (Idem, p.7).

Para além do risco frontal notério a educacgdo publica - e por publica, grifa-se
seu carater comum, inapropriavel, compartilhado - é possivel rastrear este processo de
legitimacdo da exclusdo de determinados grupos. Processo, alids, que segue ocorrendo,
naturalmente, de forma imbricada e concomitante a formas outras de desigualdade e

violéncia estrutural. Em suma:

[...] negar suas formas de ser e de viver, subjugar sua existéncia e produzir
seu desaparecimento social, sdo praticas contemporaneas de exclusido que
colocam em xeque a manuten¢do do imperativo de inclusdo como forma
privilegiada do governamento atual. (LOCKMANN, 2020, p.7).

Ainda que eu tenha algumas ressalvas a leitura de governamentalidade neoliberal
democrdtica X conservadora, por crer que a mesma possa conceder margem para uma
hierarquizacio perigosa entre “formas” mais ou menos nocivas de neoliberalismo?, a
leitura de Lockmann (2020) é proficua para pensarmos sobre as remodula¢des pelas
quais o conceito de inclusdo e sua aplicabilidade ird passar nestes ultimos anos.
Algumas das ponderagdes de maior relevo deste subtopico dirigem-se justamente a
esse movimento de tomada do preceito de “educacdo para todos” no bojo de uma
racionalidade neoliberal agudizada.

A mirada critica proposta por estes autores é incontornavel para uma analise
sobre inclusdo escolar, tal como a entendemos hoje. Nas proximas paginas, busco
tensionar e complementar algumas destas criticas, consolidando também o viés tedrico

e de andlise empregado nesta pesquisa.

2 Lockmann (2020) toma este debate como exemplo para suas reflexdes, referenciando, mais

especificamente, a PL. 3261/2015, que autorizaria o ensino domiciliar na educacao basica.

2* E ndo considero que Lockmann (2021) incida necessariamente neste equivoco. Suas criticas, assim como
aquelas endossadas pelos demais autores referenciados neste subtépico, comprometem-se com leitura
contundente e complexa sobre a racionalidade neoliberal desde a perspectiva foucaultiana. Penso apenas que
tomar este cuidado pode ser importante em analises de conjectura mais amplas, e comprometidas com as
continuidades, tanto quanto com as rupturas que se dao neste processo.
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1.4 A Critica Marxista: aportes outros para pensar deficiéncia e inclusao

Os pressupostos de que partimos ndo sdo pressupostos arbitrdrios,
dogmas, mas pressupostos reais, de que so se pode abstrair na
imaginagdo. Sdo os individuos reais, sua agdo e suas condigbes
materiais de vida, tanto aquelas por eles jd encontradas, como as
produzidas por sua propria agdo. (Marx e Engels em A Ideologia
Alemd, p.87)

Em um dos trechos mais conhecidos da obra de Marx e Engels e, por
conseguinte, de referéncia inequivoca ao materialismo histdérico dialético como método
para apreensdo e transformacdo da realidade, os autores postulam que “ndo é a
consciéncia que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia” (MARX E
ENGELS, 2007, p. 94). Para além de tudo que representa e daquilo que a subjaz,
trata-se de uma premissa capaz de definir os contornos de uma pesquisa. Isso porque,
ao entrar em contato com a teoria social de Marx, encontramos ndo apenas o
diagnéstico critico e bem fundamentado do capitalismo. Acessamos, em mesma medida,
um arcabougo tedrico e conceitual profundamente denso, frutos do extensivo trabalho
de andlise e compreensao critica empreendidos pelo autor, com posterior colaboracao
de Engels (NETTO, 2011; GRESPAN, 2021).

Assim, o método, a critica e o desvelamento incisivo das contradicées basilares
do modo de producdo capitalista, sdo apenas alguns dos subsidios legados pelos

autores a analise critica da realidade social. Segundo Pimentel e Silva (2019, p.49):

Marx fundou uma nova concep¢do social de ciéncia, a partir do carater
ontolégico de mediacdo do ser social com a natureza. O método na teoria
marxiana pressupde um sujeito que assume uma postura politica de
desvelamento da aparéncia, apontando suas contradi¢gdes, seus
fundamentos ideolégicos e mediagdes com a totalidade social.

Ainda sobre o método, Netto (2011) relembra que em Marx os procedimentos
analiticos, bem como a sintese tedrica operada pelo sujeito que pesquisa visam, antes
de tudo, capturar a estrutura e dinamica de seu objeto: em outras palavras, parte da
aparéncia para alcancar sua esséncia. Citei anteriormente o trecho de uma passagem
na qual Marx diferencia seu método daquele empreendido por Hegel. E de fato, a
dialética hegeliana ocupa um papel bastante relevante na obra marxiana, mas isso se
desdobra na medida em que Marx pondera sobre seu carater idealista, conquanto
preserva o cerne racional (GRESPAN, 2021). As observagoes de Grespan (2021, p.10)
podem ser uteis como ponto de partida para explanar sobre o lugar da dialética nessa

exposicdo: de forma resumida e introdutdria, é possivel visualiza-la enquanto “forma
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capaz de reproduzir o movimento contraditério pelo qual os fenOmenos aparecem
como inverso do que sdo em sua esséncia”.

Conforme explica Netto (2011), em Marx, “pela teoria, o sujeito reproduz em
seu pensamento a estrutura e a dinamica do objeto que pesquisa” (NETTO, 2011, p. 6),
“mais exatamente: para apreendé-lo como um processo” (Idem, Ibidem). Logo, se em
um primeiro momento as citagdes inicialmente transpostas podem deixar entrever um
direcionamento estritamente objetivo (e/ou mesmo empiricista), ao analisarmos mais
detidamente as contribuicdes de tedricos(as) marxistas sobre o conceito de inclusdo e
sobre a deficiéncia, é possivel vislumbrar nitidamente alguns dos pressupostos e
objetivos com os quais essa pesquisa tem afinidade. Compreender os fendémenos
co-produzidos no ambito dos processos de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia
passa, em poucas palavras, por sumariza-los enquanto processos histdricos, que na
esfera da realidade concreta adquirem formas e interpretacdes diversas, e sao
apropriados com objetivos especificos.

Alcangar a esséncia destes fendmenos pressupde entdo ir além de
conceitos/modelos e acepgdes atreladas aos limites das esferas normativas legais, e
mesmo do aparato discursivo em torno das praticas inclusivas - apenas identificando
problemas pontuais de ordem cotidiana, individual, por exemplo. O objetivo e produto
deste trabalho de analise traduz-se no abarcamento da materialidade da deficiéncia
(OLIVER, 1994; MELLO, 2021), pensando-a em termos de sua correlacdo direta com a
escola, com as relagdes de trabalho e suas implicagdes concomitantes em raca, classe,
género, geracao, e etc. Em mesma medida, demanda esforgos teéricos e de sintese, para
desvelar as contradigdes que caracterizam estes processos, seu carater conflitivo e os
discursos hegemonicos que o perpassam de modo pungente.

Deste ponto depreende-se também que o Ambito dos processos de subjetivacao,
bastante enfatizado pela critica foucaultiana, nao é lido como estando deslocado ou em
contraposi¢cdo a tal materialidade, mas sim enquanto parte constitutiva da totalidade
concreta®® do fendmeno aqui analisado. Por fim, e agora retornando com maior énfase

ao inicio de minhas consideragdes neste subtdpico, temos que:

25 Para uma defini¢do geral da categoria de totalidade, podemos recorrer a Lukacs (1979, p. 240): "A categoria
de totalidade significa portanto, de um lado, que a realidade objetiva é um todo coerente em que cada
elemento estd, de uma maneira ou de outra, em relagdo com cada elemento e, de outro lado, que essas relacoes
formam, na prépria realidade objetiva, correlagdes concretas, conjuntos, unidades, ligadas entre si de
maneiras completamente diversas, mas sempre determinadas”. Sugiro também a leitura de Carvalho (2007) e
Lima (2017) para um debate focado em fundamentos e usos do conceito.
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[...] ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam ou representam,
tampouco dos homens pensados, imaginados e representados para, a partir
dai chegar aos homens de carne e 0sso; parte-se dos homens realmente
ativos e, a partir de seu processo de vida real, expde-se também o
desenvolvimento dos reflexos ideoldgicos e dos ecos desse processo de
vida. (MARX E ENGELS, 2007, p.94)

Na antropologia, por sua vez, a abordagem marxista da deficiéncia ainda é
pouco explorada no Brasil. Alids, a prépria tradicao marxista na antropologia encontra
alguns entraves teéricos, bem elucidados por Alvares (2019). Segundo o autor,
analisando a conformacdo histérica da relacdo entre marxismo e antropologia, seria
possivel perceber uma rea¢do por parte da tradicdo antropoldgica as formulagées
marxianas, localizando-as em associacdo direta com o evolucionismo de Lewis Morgan,
e também por esta razio, ignorando-as intencionalmente?®.

Nado cabe aqui o exame aprofundado desta tematica tdo instigante, mas penso
que suas reverberagcdes merecam essa breve mencdo, justamente pela motivacdo de
ponderarmos criticamente sobre nossas escolhas tedricas e metodoldgicas em
pesquisas antropolégicas, pensando tanto suas implicacdes praticas quanto (e talvez,
especialmente) politicas. No caso dos estudos da deficiéncia ndo creio que deva ser
diferente. Logo, cabe seguir explorando as possibilidades de um dialogo frutifero com a
abordagem marxista da deficiéncia e as categorias ja consolidadas no campo.

Naturalmente, ndo deixo também de grifar que mesmo uma breve revisao de
bibliografia seria suficiente para identificar a importancia e completude dos estudos
foucaultianos para trabalhar com/sobre deficiéncia e escola. Na se¢ao anterior delimitei
algumas das principais contribuicdes de autores brasileiros neste escopo, para uma
perspectiva critica em torno do conceito de inclusado. O fiz pelas razdes anteriormente
elencadas, mas também visando localizar contrastes e debates produtivos diante de
uma abordagem marxista da inclusdao e de uma leitura enfatizando a materialidade da
deficiéncia. Para explicar melhor esta “motivacdo”, é igualmente importante que eu fale
um pouco sobre as escolhas tedricas e metodolégicas para essa pesquisa.

Como se articularia entdo uma abordagem marxista da deficiéncia e da
inclusdo? Em consonancia com Mello (2016, 2021) e Santos (2021), iniciarei essas
consideracdes partindo do conceito de capacitismo, por compreender seu potencial
analitico para campo dos Estudos da Deficiéncia, aliado a pré-nocio de que a

“construcao social das deficiéncias é inseparavel do capitalismo” (SANTOS, 2021,

26 Recomendo fortemente a leitura de Alvares (2019) para aprofundamento dessas reflexdes.
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p.298). Classificando a deficiéncia enquanto “marcador de desigualdade”, Santos (2021)
retoma dois aspectos importantes para esta circunscricdo. O primeiro se desdobra em
sua men¢do Donna Haraway (2004) considerando justamente o papel dos estudos
feministas e de género para a contestacao de binarismos de oposi¢do - refor¢cadores
de determinismos bioldgicos, e que conformam a normatizacio dos corpos em
parametros especificos.

Na intersecdo entre raca e deficiéncia, por exemplo, Almeida e Araujo (2020)
demonstrariam que o binémio normalidade/anormalidade afigura-se em estruturas de

opressdo, na medida em que

o Ocidente fez do corpo masculino caucasiano sem deficiéncia o
parametro de normalidade, face ao qual todos os demais sdo julgados
como “patolégicos”. E no ambito desse jogo que pessoas sdo classificadas
como capazes ou incapazes, aptas ou inaptas (para exercerem fungdes
regulares da vida civil e serem inseridas dentro do mercado de trabalho.
(ALMEIDA E ARAUJO, 2020, p. 623)

O segundo aspecto diz respeito ao modo pelo qual, partindo de referenciais
marxistas, o Modelo Social da Deficiéncia emerge em contraposicdo as narrativas
biomédicas, basilares para estruturar praticas de exclusdo e segregacdo a partir do
entendimento da deficiéncia em termos de falta, de tragédia pessoal, e de invalidez
diante da lesdo. Nesse sentido, o bindmio capacidade/incapacidade atrela-se a
normalizacdo e a patologizacdo do corpo com deficiéncia, justificando abordagens

medicalizantes e as retoricas de “cura”. Segundo Santos (2021, p.302):

A deficiéncia abordada historicamente e como construgdo social pode
desmitificar o idedrio determinista da lesdo, identificando a lesdo como
consequéncia de uma exploragdo que ndo é natural, mas produto de uma
cultura capitalista que inferioriza e segrega corpos que ndo sdo produtivos
de acordo com seus padroes de normatizagdes e de eficiéncia.

A partir dessa circunscricio advinda do modelo social, temos um argumento
bastante importante que necessita ser preservado (e sempre grifado): no ambito da
organizacdo social capitalista, a nogao de deficiéncia esta impreterivelmente atrelada a
capacidade, na medida em que a exploracdo da for¢a de trabalho visando a obtencao
maxima do lucro é uma das bases de sustentacdo deste modo de producgdo. Ou seja: o
corpo capaz, produtivo, é a norma. Atrelada a isso, a no¢do de “autonomia” emerge de
modo simetricamente importante em andlises que evocam a critica aos modelos
pautados em normalizacdo/capacidade/incapacidade.

Sabemos que, se para os tedricos da primeira geragdo do modelo social a

deficiéncia conformava-se na interacdo de um corpo com impedimentos (de ordem
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fisica, mental, sensorial) e um ambiente com barreiras (que provocam e concretizam a
experiéncia da desigualdade e da exclusdo), as tedricas feministas da segunda geracao,
. . “o:> ~ L )} 3
problematizariam a tomada da “independéncia” e autonomia enquanto elementos
consequentes da superacdo de tais barreiras?’. Estes conceitos, por sua vez, sdo
também constitutivos de certa acep¢ao individualista e atomistica, consolidada em
acepgoes liberais nas quais a autonomia, a racionalidade e independéncia embasam a
concep¢ao de uma identidade idealizada - imbricada ao “sujeito produtivo” e apto ao
trabalho (SANTOS, 2021).

No prélogo do recente compilado Capitalismo e Surdez (2021), Gil Felix grifa que
antes de pensar em uma supera¢ao dos pressupostos evocados pela primeira geracao
do modelo sociall o momento preciso em que nos encontramos exige o
aprofundamento e complexificacdo de suas premissas. Em Capitalismo e Deficiéncia,
Russell e Malhotra (2021 [2002]) refor¢am essa concepg¢ao. Ressaltam a limitacao de
perspectivas que enfatizam agdes individuais de “ndo-discriminacao” e/ou valorizagao
da diversidade, em detrimento de abordagens voltadas as relagdes sociais concretas e
ao modo de producado: cerne a partir do qual se produzem de fato, as “barreiras” que
excluem, segregam e marginalizam pessoas com deficiéncia. Com um abordagem
marxista da tematica, os autores entendem

a deficiéncia como uma categoria socialmente criada, derivada das
relagdes de trabalho; um produto da estrutura econdmica de exploracdo da
sociedade capitalista, que cria (e, entdo, oprime) o chamado “corpo
defciente” como uma das condi¢gdes que permitem a classe capitalista
acumular riqueza. Sob essa perspectiva, a deficiéncia é um aspecto da

contradicdo central do capitalismo [...]. (RUSSELL E MALTHORA, 2021
[2002], p.27)

Nesse sentido, partem também do materialismo historico como base tedrica e
explicativa para compreender a relacdo entre segregacdo, pobreza e deficiéncia.
Segundo eles, a exclusdo da “possibilidade” de exploracdao da forga de trabalho
(assalariado) emerge enquanto primeira forma de opressdo sofrida por pessoas com

deficiéncia, imbricada e produzida no dmbito da sociedade capitalista®®. Isso porque o

%7 Fietz e Mello (2018) sinalizam que autoras como Eva Kittay irdo questionar, a partir de uma “ética do
cuidado”, estes ideais de autonomia e independéncia. Visibilizando o papel das maes e cuidadoras de pessoas
com deficiéncia, o conceito de interdependéncia evocado por Kittay (2008) auxilia no enquadramento
analitico sobre deficiéncia em relagdo a coletividade. Conduz, sobretudo, reflexdes sobre a responsabilidade
de Estado e sociedade civil nesta seara, desnaturalizando o cuidado enquanto atribui¢do exclusivamente
feminina e reconhecendo a “deficiéncia (incluindo ai a dependéncia) como condi¢do inerente a diversidade
humana” (MELLO E NUREMBERG, 2012, p.642).

28 Em suas palavras: “Assim, da mesma forma que o capitalismo coage os trabalhadores dentro de uma relagio
salarial, ele forcadamente coage os trabalhadores deficientes fora dessa relacdo”. (Ibidem, p.32)
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produtivismo aprimorado em extrema racionalizacio do trabalho ao longo do
desenvolvimento do capitalismo industrial, e coadunado com teorias e praticas
eugénicas, produz “ndo somente uma classe de proletarios, mas também uma nova
classe de ‘deficientes’ ndo condizente com o corpo do trabalhador padrdao” (Idem,
p.29). Dai entdo a institucionalizacdo, a segregacao e a afiguracdo primaria do conceito
de exclusdo, mediatizadas e viabilizadas por meio do modelo médico da deficiéncia.
Importante mencionar que o lécus de andlise do qual partem trata da situacao
de pessoas com deficiéncia (inseridas ou ndao no mercado de trabalho) no contexto
norte-americano. No caso do Brasil, de acordo com a Pesquisa Nacional de Saude
(PNS) divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), no ano de
2019, 67% da populagdo com alguma deficiéncia ou ndo era escolarizada, ou tinha
apenas o ensino fundamental incompleto. Além disso, apenas 28% das pessoas adultas
com deficiéncia estariam inseridas no mercado de trabalho (ocupadas ou buscando
emprego). Em contraste com o vasto aparato de politicas publicas concatenadas com o
paradigma da inclusdao (cf. SILVA, 2019), estes dados sdo expressivos. Corroborando
estas reflexdes, Mello (2021) aponta que:
As pessoas com deficiéncia estdo, portanto, excluidas do mercado de
trabalho nio por culpa de suas limitacGes funcionais, tampouco por causa
das atitudes e praticas discriminatérias de empresas, mas devido ao
proprio sistema de organizacdo do trabalho dentro da economia

capitalista, que se baseia nos principios da competicao e da obtencdo do
maximo lucro. (MELLO, 2021, p.100)

E possivel notar que a correlagio para com a esfera do trabalho é central nas
abordagens marxistas sobre a deficiéncia; no Brasil, encontramos uma referéncia que
exemplifica essa observacdo. O trabalho de Rosa (2016), intitulado Deficiéncia e
trabalho: a luta pelo direito de ser explorado, conta com o aporte do materialismo
histérico dialético para analisar o modo pelo qual a forca de trabalho das pessoas com

deficiéncia é (ou nio) apropriada no contexto brasileiro®. O autor sinaliza que os

29 Enio Rodrigues da Rosa é, atualmente, diretor do Instituto Paranaense de Cegos (IPC). A leitura de Rosa
(2016) é interessante, sobretudo se observadas suas contribui¢cdes aos estudos socioldgicos sobre trabalho e
deficiéncia. Entretanto, ha que se ponderar sobre a concepg¢ao de deficiéncia mobilizada pelo autor na medida
em que esta fica restrita 3 uma definigdo legal, tal como estd descrita no Art. 32 (I) do Decreto N°
3.298/1999. Neste, temos que deficiéncia pode ser entendida como “[...] toda perda ou anormalidade de uma
estrutura ou fungdo psicoldgica, fisioldgica ou anatémica que gere incapacidade para o desempenho de
atividade, dentro do padrao considerado normal para o ser humano” (BRASIL, 1999). Uma sucinta atualizagao
de tal circunscri¢do poderia ser de grande valia para as reflexdes suscitadas por Rosa (2016), sem prejuizo as
ponderagdes do autor acerca das demais producdes ja consolidadas neste campo. Para maior aprofundamento
na tematica em questio, ver Rosa (2016).
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limites encontrados pela politica de cotas no Brasil é uma manifestacdo das

contradicdes mesmas do proprio modo de produgdo capitalista, em sua concepgao:

[..] as contradicdes que estio presentes na base econdOmica da
producdo/circulagdo de mercadorias no modo de producdo capitalista, ndo
podem ser resolvidas definitivamente, apenas com a aprovacado de leis na
esfera da politica.[...] Diante do constante desrespeito deste arcabouco
legal, fica relativamente demonstrado que a aparente for¢a da legislacdo
choca-se frontalmente com os interesses econdmicos dos capitalistas na
esfera da produgdo/circulagdo das mercadorias. Portanto, o que esta
legislacdo baseada na ideologia dos direitos civis e dos direitos humanos
ignora, é que os postos de trabalho estdo disponiveis somente para aqueles
capazes de gerar maiores lucros aos capitalistas. (ROSA, 2016, p.25)

Assim como Mello (2021), Rosa (2016) também chama aten¢do para a no¢do de
“deficientizacdo” do trabalhador, em referéncia aqueles que tornam-se deficientes em
decorréncia de acidentes de trabalho. Mas mais do que isso, é possivel atentar para as
acepcdes marxianas (e marxistas) sobre como a organizacio do trabalho sob o
capitalismo impacta diretamente a satide, o corpo do trabalhador.

Logo, a circunscricdo da deficiéncia como sendo também produzida pelo modo
de producao capitalista encontra forte ressonancia dentro desta abordagem, sendo um
aspecto explorado por Marx (2013), sobretudo em O Capital e por Engels em A
Situagdo da Classe Trabalhadora na Inglaterra (1845) ao observarem a exploracdo da
forca de trabalho no ambito da industrializacdo que avancava ferozmente. De fato, em
Marx podemos encontrar passagens bastante marcantes sobre os impactos pungentes
do capitalismo a saude fisica, mental e a reducdo drastica do tempo de vida do

trabalhador:

O capital, que tem tdo “boas razdes” para negar os sofrimentos das
geracdes de trabalhadores que o circundam, é, em seu movimento pratico,
tdo pouco condicionado pela perspectiva do apodrecimento futuro da
humanidade e seu irrefreavel despovoamento final quanto pela possivel
queda da Terra sobre o Sol. Em qualquer manobra ardilosa no mercado
aciondrio, ninguém ignora que uma hora ou outra a tempestade chegarj,
mas cada um espera que o raio atinja a cabeca do préximo, depois de ele
proprio ter colhido a chuva de ouro e o guardado em seguranga. Aprés moi
le déluge! [Depois de mim, o dilivio] é o lema de todo capitalista e toda
nacdo capitalista. O capital ndo tem, por isso, a minima consideragdo pela
satde e duragdo da vida do trabalhador, a menos que seja for¢ado pela
sociedade a ter essa consideragdo. (MARX, 2013, p. 342, Grifo nosso)

Este € um ponto relevante para compreendermos as abordagens marxistas da
deficiéncia e suas implica¢des e, ainda que nao seja possivel estender esta analise aos
debates marxianos sobre corpo e saude, pode ser interessante averiguar mais
detidamente os desdobramentos dessa observacao. Indiquei nos paragrafos anteriores

que o trabalho ocupa um lugar bastante importante nesse escopo de analise. Primeiro,
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por evidenciar que, no capitalismo, a deficiéncia tem sido produzida e compreendida
do ponto de vista da aptiddo para o trabalho (MELLO, 2021); segundo, e em
decorréncia disso, pela correlagdo entre deficiéncia e pobreza, pensando sobretudo em
termos de como se produz exclusdo em diferentes niveis.

Ha, sem sombra de duvidas, uma heterogeneidade pressuposta de abordagens
possiveis a partir deste viés tedrico; entretanto, o que as une e caracteriza é justamente
a “perspectiva inequivoca de nao neutralidade das forgas produtivas”, de como estas se
constituem a partir da “materializacdo histérica das relagdes sociais de producao
capitalista e da luta de classes” (FELIX, 2021, p. 21) e, por sua vez, de como isso
impacta diretamente a vida das pessoas com deficiéncia®.

No caso das acepgdes sobre deficientizagdo do trabalhador, parte-se sobretudo
do entendimento de que o capitalismo produz deficiéncia; observacdo que esta
bastante presente nas reflexdes dos tedricos da primeira geracdo do Modelo Social.
Para Oliver (1994) tratava-se de compreender que a deficiéncia, enquanto categoria,
era produzida social e historicamente no bojo da sociedade capitalista. A esfera e
conceituacao da produgdo (de bens materiais, mercadorias, categorias, discursos, etc.) é
bastante enfatizada e, no caso da deficiéncia, diretamente atrelada a organizacao social
do trabalho sob o capitalismo. Seminais, as contribuicées de Oliver (1994) foram
posteriormente desdobradas, debatidas e problematizadas; formaram, nesse sentido,
as bases para producdes tedricas mais complexas em torno da materialidade da
deficiéncia.

Com Abberley (2008) e Barnes (2008), a produgdo da deficiéncia seria enfocada
em paralelo com os fatores econdmicos que a subjazem, correlacionando-a mais
diretamente a classe, por exemplo: falta de acesso aos servicos de saude e extrema
pobreza, sendo elencados como questdes de primeira ordem no delineamento e
caracterizacdo da experiéncia da deficiéncia. Sendo esta lida ndo somente enquanto
categoria que é produzida e produz desdobramentos sociais especificos, a partir de
autores como Abberley (2008) a tomada da no¢ao de opressdo para a formulagdo de
uma teoria social da deficiéncia passa a ser complexificada. Em Abberley (2008) além

da importante distincdo entre exploracdo e opressdo no ambito da sociedade

30 Certamente abordagens diversas que partem de correntes tedricas outras podem, em mesma medida,
produzir andlises criticas e relevantes. Trago a critica foucaultiana como exemplo central. Trata-se de uma
circunscricdo na busca por didlogos produtivos, com énfase em nossa produgdo teérica desde a América
Latina, e neste caso, Brasil.
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capitalista, a deficiéncia poderia entdo ser entendida “como consequéncia e resultado
construido socialmente em detrimento de um produtivismo capitalista” (SANTOS, 2021,
p.7).

A oposicdo frontal ao produtivismo €, ao final, impressa na proposi¢do de uma
prdxis contra-hegemodnica da politica da deficiéncia, como bem sintetizam Russel e
Malthora (2021, p.49). O lugar ocupado pelo trabalho na obra de Marx, e em razdo
disso, nas andlises marxistas sobre a deficiéncia, torna-se um dos pontos-chaves que
desencadearia tanto a critica ao produtivismo tal como é proposta por estes autores,
quanto reflexdes posteriores sobre as implicagcdes tedrico-praticas desta abordagem.
Além das supracitadas criticas enunciadas pelas autoras feministas da segunda geragdo
do Modelo Social, uma excessiva énfase na ideia independéncia a partir da derrubada
das barreiras também apontada com ressalvas em teorizacdes posteriores no campo
dos Disability Studies (DINIZ, 2003; SHAKESPEARE, 2014).

Para Bengtsson (2016), em sua revisao sobre a teoria marxista da deficiéncia, é
dificil encontrar estudos voltados explicitamente para a visdo de Marx sobre a
deficiéncia como tal, baseando-se em seus préprios escritos. Se atrelada a observacao
de Brown (2008) de que a categoria em questdo aparece em Marx geralmente como
uma metafora para os efeitos do capitalismo, e mais particularmente da divisdo do
trabalho, a constatacdao de Bengtsson (2016) pode ser elucidativa para um balanco das
contribuicdes e limitagdes dessa perspectiva para pesquisas correntes em nosso
campo. A partir de seu trabalho de sintese dedicado a leitura dos trés volumes de O
Capital, o autor volta-se ao modo pelo qual a deficiéncia é pensada por Marx, em

relacdo as nogoes de corpo e normalidade/desvio. Nesse sentido,

An important remark in this respect is that dichotomies such as the
dis/abled body must be seen in the light of social structures and societal
changes, such as ‘the body’s materialisation in and through capitalism’, in
which, for example, the neoliberal society has triggered ideas of ableism
and the autonomous, adaptable subject. (BENGTSSON, 2016, p. 153)

Bengtsson (2016) assinala também que a centralidade da categoria de trabalho
emerge atrelada as andlises sobre corpo, na medida em que a fungdo corporal e
capacidade para o trabalho sdo constitutivas e conformadoras da organizac¢ido social no
capital. O problema, segundo sua andlise, é que haveria um imbricamento igualmente
importante em Marx, entre a atividade humana a partir e com base em suas fungées

corporais, e a compreensao marxiana geral do homem.
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Ou seja, se em Marx o trabalho figura como elemento central - expressao da
acao consciente do homem sob a natureza, transformando-a ativa e criativamente
(MARX, 2013) - logo, a capacidade de criar, a aptiddo ao trabalho (material e
intelectual), ndo apenas determinaria a posi¢do do individuo dentro da organiza¢do
social da producao como também deixaria entrever a leitura marxiana acerca de um
“homem ideal”. Homem este, caracterizado por determinadas habilidades cognitivas e
fisicas que viabilizariam sua a¢do consciente e criativa por sobre o mundo material, e
que seriam progressivamente degradadas e alienadas sob o capitalismo.

Como eu disse, a chave de leitura de Bengtsson (2016) parte de como os
conceitos de normalidade, corpo e deficiéncia aparecem diretamente nas obras de
Marx revisadas pelo autor. Logo, suas ressalvas estendem-se também a nocdo de
deficientizagdo do trabalhador, elemento consideravelmente presente nas analises
marxianas, sobretudo em O Capital.

A deficiéncia apareceria ora como consequéncia da acao do capital, ora como
condicdo de dupla desvalorizagdo: pessoas com deficiéncia cuja capacidade de
contribuir para a circulagdo do capital era comprometida, seriam relegadas a condicao
de pauperizagdo, marginalizacdo e/ou como parte do exército industrial de reserva
(BENGTSSON, 2016; FELIX, 2021; SANTOS, 2021). Finalmente, seguindo apenas as
acepcoes tracadas por Marx em O Capital, Bengtsson (2016) constata que o autor nao
considerou as pessoas com deficiéncia como parte ativa da classe trabalhadora regular,
0 que, por consequéncia, as excluiria também das forcas de mudanga social. Autores
como Rosa (2016), Félix (2021) e Santos (2021) tratam, ainda que em diferentes
propostas, da participacdo ativa das pessoas com deficiéncia nos processos de
transformac¢do e luta social; o trabalho, nesse sentido, concatena-se nas leituras
marxistas, também como espaco de luta.

A importincia analise de Bengtsson (2016) se perfaz em dois pontos
fundamentais, a meu ver: i- evoca a leitura critica da obra de Marx, buscando a partir
dela acepcdes uteis para a circunscricdo mais precisa de uma abordagem marxista da
deficiéncia; ii- correlaciona a essa perspectiva, discussdes produtivas sobre corpo e
trabalho/normalidade e desvio, categorias igualmente relevantes para os estudos da
deficiéncia. Por outro lado, e ciente das ponderacdes do proprio autor, pode acabar
esbarrando em certo anacronismo ao tomar as acep¢oes de Marx sobre o conceito de

deficiéncia (tal como se compreendia deficiéncia naquele contexto), como possiveis
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“limitacdes” as analises que se propdem marxistas dentro deste escopo. Cabe, sem
sombra de duvidas, partir do método legado pelas analises marxianas para ampliar tais
acepgoes.

Para além, entendo a perspectiva anti-produtivista enunciada por Russel e
Malthora (2021), e mesmo por Abberley (2008), como um potente contraponto teodrico
e pratico; mas, sobretudo, reflexivo. Nos convoca a (re)pensar, a partir da deficiéncia, o
trabalho (e por conseguinte, a escola) do ponto de vista das relagdes de producao e
consumo, com énfase importante na cooperacao e na solidariedade de classe, o que, se
nos voltarmos brevemente as autoras feministas da segunda geracdo do modelo social,
pode produzir paralelos interessantes sobre cuidado, autonomia e interdependéncia
(vide FIETZ; MELLO, 2018). Isso se estende facilmente ao campo da educacao, e nos
ajuda a visibilizar este espaco (o espaco da escola, mas ndo somente ele) como espago
de luta e de transformacao social, mas também como territorio em disputa (cf. SAVIANI;
DUARTE, 2021).

Tal perspectiva, por sua vez, necessita certamente ser abordada em correlacao
direta com o conceito de capacitismo, tal como é delimitada em Mello (2016; 2021), na
medida também em que a nocao de deficiéncia ora pode ser entendida enquanto
marcador social de diferenga e/ou desigualdade, ora enquanto categoria de opressao,
operando em consonancia com as demais, como género, raca, sexualidade, geracao
(MELLO 2021) e, naturalmente, classe. Ao fim e ao cabo, penso ser primordial
compreender que a “deficiéncia é primariamente uma questio de classe, um
componente intrinseco das lutas anticapitalistas, devendo compor todas as pautas das
lutas da classe trabalhadora” (MELLO, 2021, p.101).

Prosseguiremos agora com a critica marxista das politicas de inclusdo, para, ao

final, realizar a sintese das contribuicdes e limitacdes da abordagem analisada até aqui.

1.4.1 Inclusdo, marxismo e educac¢ao

Dito de outro modo, a simples mudanga no discurso filoséfico, sem a
perspectiva de revolugdo conjunta nas relagbes capitalistas de
produgdo, estabelecidas na infraestrutura, acaba redundando no
paradoxo de se incluir, satisfatoriamente, apenas no plano das
ideias; na prdtica concreta, a exclusdo tende a permanecer, embora,
na aparéncia, possa diminuir. (Bezerra e Araujo, 2012, p. 274)
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Parto do pressuposto de que as abordagens materialistas e marxistas da
deficiéncia, assim como a critica marxista das Politicas de Inclusdo, podem subsidiar a
analise problematizacdo deste tema a partir da énfase em seu nicleo ideoldgico, e em
interlocu¢do com premissas as neoliberais em educagdo que o circundam (BEZERRA,
2016). Em mesma medida, ao serem articuladas com a categoria de capacitismo, essas
reflexdes nos permitem elucidar os “aspectos que tornam a deficiéncia um constructo
inseparavel da producao ideologica da nog¢do de eficiéncia e, assim, uma expressdo
opressiva de uma légica produtivista” (SANTOS, 2021, p.297), estendida também a
esfera do ensino.

Para finalizar este tépico, gostaria entdo de trazer algumas das contribui¢cdes de
Bezerra e Araujo (2012, 2013) e Bezerra (2016, 2020), tedricos marxistas da area da
educacdo, que tém se dedicado a pensar mais detidamente sob esta abordagem a
tematica da inclusdo; o faco, na expectativa de gerar alguns insights interessantes para
posterior colaboracdo interdisciplinar. Como um pequeno adendo, sinto que preciso
também mencionar como cheguei a estes autores.

Apdés tragar em Silva (2019) algumas reflexdes e consideracdes sobre as esferas
politicas, praticas e intersubjetivas em torno do conceito de inclusdo, compreendi que
para seguir trabalhando ativa e reflexivamente com o tema, seria necessario buscar por
um aprofundamento tedrico mais consistente, que desse conta das contradi¢des sociais
e estruturais que o perpassam. Em outras palavras, como pensar em incluir, dentro de
um sistema econOmico e social inerentemente excludente? O extenso arcabouco critico
mobilizado em torno das politicas de inclusdo pode nos oferecer algumas pistas: nos
fala sobre a importdncia da luta por direitos, por politicas afirmativas; sobre a
importancia do aparato normativo e legal que ampara essas politicas; todos elementos
imprescindiveis ao avangarmos nesse complexo terreno.

Mas apesar dessas “pistas”, e munida da certeza irrenunciavel de que o acesso a
educacdo publica, ndo segregada e plural é direito de todos, sentia a necessidade de
investir ainda mais pesadamente na busca por respostas concretas a pergunta que
restava - e restava com uma gama amplissima de implicagdes praticas, para além de
discutir inclusdo x exclusdo, ou se a inclusdo funciona/como (ou ndo) funciona.
Seguindo essas inquietacdes, a certa altura me deparei questionamento e reflexao

similar; diziam seus autores:

A partir de que modelo de sociedade, de governo e de producao material se
construiu e se reproduz cotidianamente tal ideario [da inclusdo]? A
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resposta é tdo 6bvia quanto decisiva para compreendermos rigorosamente
o problema que langcamos: a educagdo inclusiva estd condicionada e
comprometida por uma base social e produtiva de orientagdo capitalista,
em sua variante neoliberal. E nesse contexto que se proclama, tdo
paradoxalmente, o direito de todos a frequéncia em uma escola comum,
com o fim de salas e escolas especiais. Ora, como é absurdo supor
tamanha generosidade e humanidade sob a égide do capitalismo, uma nova
pergunta, ndo menos importante, passa a dominar a cena: Quem proclama
afinal de contas a Educacéo Inclusiva e por que o faz? (BEZERRA E ARAUJO,
2010, p. 255)

A resposta para essa pergunta, como bem sabemos, passa pelo papel dos
orgdos internacionais, Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU), UNESCO e Banco
Mundial; 6rgdos importantes, sem duvidas, mas cujas premissas, atribuicoes e
desenvolvimento de a¢des pode e deve ser retida criticamente. Assim, as ponderagoes
de Bezerra e Araujo (2010, 2013) voltam-se ao desvelamento das contradi¢cées
internas inerentes ao "fendmeno" da inclusao, tal como emerge a partir dos anos 1990
e com base nas diretrizes internacionais ja elencadas - tomando como marco, mais
especificamente, a Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos (Conferéncia de
Jomtien, de 1990) e a Declaracao de Salamanca (1994).

Dentre as premissas centrais de suas consideragdes estdo: i- a necessidade de se
colocar criticamente os variados efeitos do paradigma da inclusao, refletindo sobre sua
origem, vincula¢des, “desdobramentos sociopoliticos e econdmicos” (BEZERRA E
ARAUJO, 2013, p. 577) e atendo-se as apropriacdes neoliberais de que vem a ser alvo;
ii- a explicitacdo da base estrutural a partir da qual se consolida tal proposta, com
relevo critico ao viés neoliberal que ao final a engendra (BEZERRA E ARAUJO, 2010, p.
255); iii- a perspectiva critico-marxista como base para o desvelamento das
contradicdes inerentes a inclusdo escolar enquanto fend6meno social de nossos tempos,
possibilitando, por conseguinte, o engajamento tedrico-pratico com a “busca por um
novo modelo de escola e sociedade, inclusivo j4 na esséncia e nio somente na
aparéncia” (Idem, Ibidem).

A partir das premissas elencadas, Bezerra e Araujo (2010, 2012, 2013, 2016)
irdo demonstrar como se consolida a proposta da Educacao Inclusiva a nivel
internacional, e como a mesma chega ao Brasil via diretrizes internacionais, normativas
e reformulag¢des na legislacdo. Essa consolidacdo, lida como vertical pelos autores, tem
implicacdes praticas que podem ser verificadas ao analisar como o paradigma inclusivo
culmina, de fato, nas escolas. A esse respeito, identificam a existéncia polarizada de dois

discursos contraditoérios no cotidiano escolar:

61



De um lado, colocam-se aqueles que sdo totalmente contrarios ao ideario
da Inclusdo, acreditando ser impossivel uma escola inclusiva nos termos
defendidos pelo poder instituido. No entanto, dificilmente ultrapassam a
critica pela critica e sua Unica forma de resisténcia é ignorar os alunos com
deficiéncia na sala de aula, deixando-os a cargo de monitores, enviando-os
para a sala de recursos sempre que possivel ou fingindo desconhecer suas
necessidades particulares. (BEZERRA E ARAUJO, 2010, p. 258)

Por outro lado, o discurso do acolhimento e valorizacdo da diversidade é
abracado fortemente, sem representar, ainda assim, impactos relevantes nas praticas e
relacbes de ensino - conforme busco aprofundar em Silva (2019). De todo este
processo, vastamente descrito na literatura especifica sobre o tema®!, os autores
destacam uma caracteristica importante. A educacdo, acompanhada agora do sufixo
“inclusiva” e para todos, é tomada como saida inequivoca e potencial ndo somente para
o “abrandamento das mazelas sociais” e econOmicas a nivel global, como passa a
exercer também “uma funcdao bastante pragmatica no processo de desenvolvimento
econOmico, marcado pelo uso intensivo de novas tecnologias produtivas” (BEZERRA E
ARAUJO, 2013, p. 574).

Como vimos com a critica foucaultiana, o contexto da década de 1990 foi
também marcado pela influéncia do idedrio neoliberal na conducao das mudancas
propostas para o escopo da educagdo; a reorganizacdo da escola é entdo orientada
com base no protagonismo da educacdao na mitigacdo da exclusdo e superacdo das
desigualdades sociais. Assim, na medida em que emerge a proposta de uma educagdo
para todos, passa-se a preconizar fortemente a no¢do de que é preciso, mais do que
nunca, “satisfazer as necessidades de aprendizagem de cada um, pois a educacdo é
propulsora de desenvolvimento socioeconémico pacifico, solidario e equalizador das
diferencas individuais” (Idem, p. 579). Ocorre que isso se da obscurecendo, ndo
casualmente, o fato de que estas problematicas sdo tdo inerentes quanto constitutivas
da economia neoliberal em si mesma.

De fato, trata-se de uma observacdo endossada também pelos autores
anteriormente referenciados na critica foucaultiana. Tal similaridade e énfase na
necessidade de pensar criticamente o paradigma inclusivo pode ser explicada pelo
periodo em que foram elaboradas inicialmente suas reflexdes, provenientes, sobretudo,

da primeira década dos anos 2000 - periodo marcado pela efetivagdo e paulatina

31 E que pode sempre ser revisitado em Jannuzzi (2012); Thoma e Kraemer (2017) e Kraemer (2020).
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consolidacdo da educacido inclusiva no Brasil. Além disso, noc¢do de tutela®* é evocada
em ambas as criticas (marxista e foucaultiana), dada a proposta de transversalizagdo
da educacao especial que, dentre outras diretrizes, trouxe consigo a figura do
monitor/profissional de apoio como parte do aparato mobilizado em prol da inclusdo no
ambito da escola regular (BEZERRA, 2020; VEIGA-NETO; LOPES, 2012).

Por fim, com o importante aporte de Mészaros (2005), a critica marxista
preocupa-se com o carater reformista atrelado as politicas de inclusao. Para Mészaros
(2005, p.26) “o capital é irreformavel, porque pela sua prépria natureza, como
totalidade reguladora sistémica, é totalmente incorrigivel”. Logo, se é incorrigivel sua

base ontologicamente excludente, temos que

arazio para o fracasso de todos os esforcos anteriores, e que se
destinavam a influir grandes mudangas na sociedade por meio de
reformas educacionais ludcidas, reconciliadas com o ponto de vista do
capital, consistia - e ainda consiste - no fato de as determinagdes
fundamentais do sistema do capital serem irreformdveis. (MESZAROS,
2005, p. 27)

Para além, as diferentes propostas de reforma se constituem elas mesmas como
parte necessaria de reproducdo de tal l6gica, obscurecendo seu carater inerentemente
excludente por meio de regulacdes e/ou reformulagdes pontuais, enquanto mantém
inalteradas suas bases. Isso ndo quer dizer, por 6bvio, que mudangas pontuais ndo
sejam possiveis e/ou necessarias. O sdo, especialmente na mitigacdo das consequéncias
visivelmente nocivas desse sistema, cuja incessante reproducdo necessita, ela mesma,
de agdes superficiais para amenizar seus incorrigiveis e inerentes efeitos. Logo, para
Bezerra e Aradjo (2013, p.576) ao considerar a emergéncia do paradigma da inclusao,
caberia questionar como e se um ajuste pontual (ainda que notoriamente importante)
poderia “realmente promover uma grande mudanca nas relacdes institucionais e
sociais, colocando a escola como agente autbnomo em relacao aos conflitos de classe e

aos objetivos mercadoldgicos existentes”. O problema central deve-se ao fato de que:

No cerne de tal ideario, a base material permanece inconteste, embora se
divulgue a ideia de que é possivel superar tanto a exclusdo, historicamente
vivenciada pelas pessoas com deficiéncia, quanto as contradi¢bes
capitalistas mais amplas, que perpassam a escola e a sociedade, mediante
a légica mistificadora do reformismo (MESZAROS, 2008). (BEZERRA E
ARAUJO, 2013, p. 575)

32 Para Veiga-Neto e Lopes (2012, p.61) a “tutela é uma forma de protecdo de uns sobre outros, considerados
mais frageis e ainda incapazes de decidirem sobre suas proprias vidas”, enquanto que em Bezerra (2020) ela
surge mais atrelada a nogdo de cuidado, que por sua vez acaba substituindo o aporte pedagdgico necessario ao
aprendizado dos estudantes incluidos.
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Dentre as orientacdes transpostas na Declaracdo de Salamanca (1994) estaria
igualmente relatada a importincia de se promover uma educac¢do inclusiva/nao
segregada como forma de aprimorar os sistemas educacionais a nivel global,
adaptando-se as demandas crescentes pela integracdo plena em um mundo
globalizado. E de fato, nos ultimos anos pudemos verificar como essa retdrica de
aprimoramento dos sistemas ensino via acolhimento e valorizacdo da diversidade
encontra forte ressonancia, tanto nas esferas administrativas quanto na escola (cf:

CARNIEL, 2018 e SILVA, 2019). Diz o supracitado documento:

“escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatdrias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcangando educagdo para todos; além disso, tais escolas provéem uma
educacgdo efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em
ultima instdncia, o custo da eficdcia de todo o sistema educacional”
(BRASIL, 1994)

Cabe entdo refletir sobre os efeitos praticos de uma inclusao que é, em ultima
analise, “pensada em termos de custo-beneficio e eficiéncia administrativa” (BEZERRA;
ARAUJO, 2013; p. 582). Projetando essas assercdes para o contexto atual e dadas as
orientacdes recentes de reformulacdo da PNEE, é possivel questionar ainda como e
porqué a segregacdo educacional volta a ser pautada em termos legais e discursivos,
valendo-se tanto de uma retérica de fracasso da proposta inclusiva, quanto de
autonomia da familia.

Debateremos essas implicacdes mais adiante. Para finalizar, grifo aquelas que
considero como sendo algumas das principais contribui¢des da analise marxista para
pensarmos os processos de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia, via inclusdo.
Como ponto fulcral nesse debate, o carater idealista que se deixa entrever nos
discursos formais sobre educacdo inclusiva certamente merece destaque; ao toma-la
como resposta (meio e fim) para a eliminacdo da discriminagao, da exclusado social e do
preconceito historicamente experenciados tanto pelas pessoas com deficiéncia quanto
por demais minorias “acolhidas” nesse novo modelo de ensino, podemos inferir que
sdo desconsideradas, notoriamente, as “incoeréncias entre o projeto societario
existente e o projeto educacional buscado” (BEZERRA e ARAUJO, 2013, p. 581).

Em outras palavras, vale ponderar tanto sobre suas potencialidades e
possibilidades, quanto sobre suas limitagdes. Se temos ciéncia de que “os processos

educacionais e os processos de reproducdo social” estdo intima e impreterivelmente
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ligados (MESZAROS, 2005), é premente a historicizacido da educacio desde sua énfase

nos processos de in/exclusdo de pessoas com deficiéncia. Por essa via, entendemos que

a dialética inclusdo x exclusdo precede a dindmica escolar e ai e reflete; é,
antes, um problema sociolégico mais amplo a ser compreendido em sua
totalidade, da qual as relagdes intra escolares participam como uma das
manifestagdes possiveis do fenomeno. [e ainda:] Condicionar a proposta
inclusiva a modificagdes burocraticas, didatico-pedagdgicas ou meramente
atitudinais é tratar o assunto com superficialidade e encobrir seus nexos
causais; é tergiversar sobre a existéncia objetiva da sociedade excludente o
que mais dificulta o enfrentamento dessa, em vez de mediar sua desejada
superagio [...]. (BEZERRA E ARAUJO, 2012, p. 275)

Penso que ponderac¢des nessa esfera abrem espaco para reflexdes mais amplas
e concatenadas com a realidade concreta nao somente das escolas e das condicoes em
que se efetivam (ou ndo) os processos inclusivos, mas de todo o panorama
socioecondmico e politico no bojo do qual estes se desdobram. Além disso, se
tomarmos por base a retdrica que perpassa tanto o aparato burocratico que deve ser
mobilizado para viabilizar a inclusdo quanto o aporte pedagodgico necessario,
percebemos que sua efetivacao - orientada de tal forma desde as diretrizes legais até o
discurso transposto na escola - evoca sobretudo mudancas atitudinais: a abertura para
as diferencas, que ao final “beneficia a todos” (SILVA, 2019).

Ainda que a mudanca de atitudes, percepgoes e agdes com relagdo a presenga de
estudantes com deficiéncia nas escolas regulares seja, de fato, uma pauta anticapacitista
importantissima, se e quando elevada ao status de base para a transformacao efetiva da
escola, passa a obliterar a prépria base histdrica, social, material sob a qual o proprio
capacitismo se constitui e se consolida - o que, por sua vez, possibilita que essa mesma
base permaneca inalterada. Pontuar isso importa, sobretudo em tempos nos quais as
conquistas duramente alcangadas nas ultimas décadas passam pelo desmonte e pelo
descrédito. Para obliterar o discurso pessimista que circunda a inclusdao, nos munimos
entdo da critica e da agdo consciente e integrada entre a transformagao da escola, e da

sociedade de classes em si mesma.

1.5 Em torno da “interdisciplinaridade” e da prdxis: categorias e conceitos para
pensar Deficiéncia na escola hoje

Diante das reflexdes compartilhadas nos topicos anteriores, € importante entdo
finalizar este primeiro capitulo mensurando algumas das principais possibilidades
analiticas, categorias e conceitos que nos auxiliam a pensar a deficiéncia na escola: na

escola do tempo presente, na escola de casa durante a pandemia, mas principalmente,
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na escola que queremos construir, para o futuro. Para poder dar vazdo as narrativas,
ideias e experiéncias que se seguem, amarro por fim algumas consideracdes tedricas.

Indiquei nas primeiras palavras aqui transpostas a opc¢ao teérico-metodolégica
pela circunscri¢do da deficiéncia como uma categoria analitica (LOPES, 2019, 2020) e
marcadamente relacional. Complexificando o entendimento acerca das implicagdes
mais objetivas dessa opgdo, é importante delimitar brevemente o panorama no qual se
desvelam tais conceituagoes.

Em Deficiéncia na Cabega [..] (2020), o antropblogo Pedro Lopes discute sobre
essa, também inerente, relacionalidade pressuposta e impressa no conceito de
deficiéncia. Pensada em termos de diferenga, a deficiéncia é tomada enquanto categoria
analitica e relacional, em uma posicdo basilar para sua compreensdo desde a
perspectiva socioantropolégica (LOPES, 2020). Com Lopes (2020) aprendemos que a

propria nocdo de deficiéncia nao deixa de ter este carater indefinivel; dira o autor:

Deficiéncia é, simultaneamente, uma categoria médica, juridica,
administrativa, censitaria, cultural, identitaria, subjetiva, pejorativa,
afirmativa, analitica, enfim, relacional. Ela se relaciona as nossas formas e
fungdes corporais, mas deficiéncia ndo se esgota em disposicoes fisicas,
motoras, sensoriais, intelectuais ou psiquicas. Ou seja, ter ou ndo ter
deficiéncia, ser ou ndo ser deficiente, ndo é uma categorizacdo simples.
(LOPES, 2020, p. 42)

No caso da conceitua¢do e entendimento em torno da deficiéncia intelectual®,
recorte a partir do qual se desdobram as narrativas aqui compartilhadas, as
definicoes/indefinicdes entre categorias émicas e analiticas se fazem presentes de
forma bastante demarcada. Entre o que encontramos em campo (SILVA, 2019), no bojo
das definigdes legais e reivindicacdes desde os movimentos sociais, ha, certamente,
uma multiplicidade de definicdes, dissonancias e acordos tacitos - entre “alunos
especiais”, “alunos de inclusdao”, “com dificuldade de aprendizagem”, com “deficiéncia
intelectual”, etc.

J& no ambito dos debates académicos, e considerando a emergéncia e

consolidacao em curso dos estudos sobre deficiéncia no Brasil, creio ser possivel partir

33 A partir da Declaracdo de Montreal (2004) passa a ser utilizado o conceito de Deficiéncia Intelectual em
substituicdo ao termo anteriormente corrente “deficiéncia mental”. Conforme Lopes (2019, p.68) essa nova
rubrica “objetivava especialmente diferenciar configuragdes corporais que diriam respeito ao intelecto (ou
seja, relacionadas a alguma forma de aprendizagem de habilidades cotidianas) de questdes de ordem mental
(que se entende relacionadas a configuracdes mais amplas da mente e psique)”. Ainda segundo o autor, a
chave de leitura (biomédica) para o “transtorno mental” relaciona-se a “anormalidade/desvio”, enquanto que a
concepcdo de deficiéncia intelectual tende a ser lida sobretudo em termos de “falta”, "insuficiéncia", atraso”
(op. cit). Entendimentos com os quais, naturalmente, nio se esta de acordo; a utilizagdo da terminologia em

questdo se relaciona com os apontamentos supracitados.
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deste ponto com um consistente acimulo tedrico em torno do tema (vide LOPES, 2014,
2019, 2020; FIETZ, 2018, 2020; AYDOS, 2018). Seguindo as ponderagdes de Lopes
(2019) e Fietz (2020) considero que tanto uma conceituagdo acabada de deficiéncia,
quanto a definicdo a priori da categoria de deficiéncia intelectual, ndo seriam
empreendimentos possiveis (e nem mesmo desejaveis) aos interesses deste trabalho.

A utilizacdo do termo deficiéncia intelectual, por sua vez, perfaz-se (i) pela
posicionalidade demarcada dentro de um campo de debates académicos e politicos
(FIETZ, 2020, p. 35) com o qual busco dialogar; assim como (ii) pela ciéncia de que,
conforme Lopes (2019, p. 68) uma “compreensdo etnografica” visando acompanhar
como tais categorias “sao empregadas nas relagdes sociais”, nos é tdo mais produtiva
quanto € interessante analitica e reflexivamente.

As diferentes formas de categorizar, compreender e abordar a ideia de
deficiéncia se constituem heterogénea e historicamente, alteram-se e remodulam-se de
maneira situada no curso do tempo e do(s) espacgos. Na vasta literatura que compoe os
estudos sobre deficiéncia é possivel encontrar referéncias (igualmente vastas) sobre
como se ddo estes agenciamentos, como se produzem e mantém essas categorias que
seguem em permanente disputa (LOPES, 2020).

Em uma leitura ja convencionada a esse respeito, alocam-se os dois modelos
cldssicos: Modelo Médico/Biomédico, e o Modelo Social. A contraposicio e os
tensionamentos entre estas abordagens tém produzido uma série de estudos e debates
inter e multidisciplinares, da saiude a antropologia (RIOS et al, 2019). Ainda que
atualmente tenhamos um arcabouco mais amplo de criticas e interlocucdes entre e
para além dessa cldssica oposicdo (MELLO et al, 2014; GAVERIO, 2021; CARNIEL E
MELLQ, 2021), cabe retomar muito brevemente suas diferencas fundamentais.

Via de regra, entendemos que as abordagens e definicdes que partem dos
modelos médicos, elucidam a deficiéncia enquanto fendmeno organico, decorrente de
uma lesdo de/em um corpo; tal no¢do seria marcadamente individual e passivel de
medicalizacdo, de cura. Localizando a deficiéncia no escopo do “impedimentos”
corporais e com base sobretudo na legitimacao dos saberes médicos e/ou biolégicos,
as implicagbes mais diretas deste modelo desdobram-se na interpretacdo das
experiéncias de “segregacdo, desemprego e baixa escolaridade, entre tantas outras

variacoes de opressao [de pessoas com deficiéncia]” como sendo causadas “pela
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inabilidade do corpo lesado para o trabalho produtivo” (DINIZ, 2012, p. 23). Os
Modelos Sociais, por outro lado, emergem em contestacao a essa concepg¢ao.

Opondo-se a hegemonia dos saberes biomédicos, entendem a deficiéncia
enquanto fendmeno social, resultado das interagdes com um ambiente “hostil” a
diversidade corporal. Na “primeira gera¢do” do modelo social**, como vimos destaca-se
a separacao entre deficiéncia e lesdao/impedimento: a partir dessa distin¢do, a
deficiéncia é definida como um fendmeno social de exclusdo e opressao estrutural de
pessoas cujos corpos apresentam caracteristicas e funcionalidades diversas - a
lesdo/impedimento refere-se justamente a tais caracteristicas. Sendo lida como
fendOmeno social e ndo natural ou estritamente individual, a solu¢do para a segregacao
e para as exclusdes decorrentes do capacitismo ndo partiria de medidas terapéuticas
e/ou medicalizantes, mas da luta politica.

Em sintese “entre o modelo social e 0 modelo médico ha uma mudancga na légica
da causalidade da deficiéncia: para o modelo social, a causa da deficiéncia esta na
estrutura social, para o modelo médico, no individuo” (DINIZ, 2003, p.2). Também de
acordo com Diniz (2012) e Shakespeare (2006; 2014), inicialmente o Modelo Social
centrava-se na identificagcdo e na eliminacao das barreiras - fisicas, sociais, tecnoldgicas
e/ou simbdlicas - que comprometem e impedem a participagdo das pessoas com
deficiéncia na sociedade civil. Seus efeitos praticos sobressaem-se ao observar a
influéncia deste modelo na esfera dos debates politicos; adquirindo inclusive, forga
normativa no delineamento das politicas publicas (nacionais e internacionais) de viés
inclusivo®.

Os Disability Studies emergem nesse escopo de acdo e teorizacdo, decorrendo
diretamente da organizacdo e luta politica de pessoas com deficiéncia. Suas primeiras

referéncias surgem de movimentos sociais norte-americanos e ingleses, entre as

3 Esta “primeira geragdo” originou-se na Inglaterra, no contexto da década de 1970. Conforme sinalizam Diniz
(2012) e Shakespeare (2014), o modelo social emerge dos argumentos e reivindicagdes politicas e
intelectuais da UPIAS - Union of Physically Impaired Against Segregation, que teve como precursor o socidlogo
e pessoa com deficiéncia Paul Hunt. A definicdo inicial desde a UPIAS refere-se objetivamente ao
entendimento da deficiéncia em termos de exclusdo social, referindo a centralidade de defini-la em termos
politicos e sociais - opondo-se ao modelo médico e a uma compreensdo biologizante e/ou individualizante
da mesma.

%5 Como exemplo mais expressivo, temos a incorporagdo do modelo social 4 Convengdo sobre direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006), na qual foram outorgados pela ONU parametros opostos ao modelo médico,
enfatizando a responsabilidade da sociedade civil em promover sua participacdo e inclusdo social em todos
os niveis. Logo, pensar sobre os processos de escolarizagdo sob o viés da inclusdo de pessoas com
deficiéncia, passa pelo abarcamento dessas discussdes, na medida em que o préprio conceito de inclusdo
surge como desdobramento e em consonancia com o modelo social, orientando politicas publicas e diretrizes
legais sobre educagao inclusiva.
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décadas de 1960 e 1980 (MELLO E NUREMBERG, 2012, p.637; GAVERIO, 2021). Como
base tedrica fundante temos a interlocucdo com o materialismo histérico-dialético e,
posteriormente, com as teorias feministas. Mais recentemente, didlogos com teoria
queer (KAEFER, 2013; MELLO, 2016; GAVERIO, 2017) e produc¢des voltadas a
intersecdo entre raca e deficiéncia (LOPES, 2020; ALMEIDA E ARAIj]O, 2021) tém
produzido importantes contribuicées ao campo, inclusive no Brasil (MELLO et al,
2014). A centralidade dos movimentos sociais e movimentos de mulheres com
deficiéncia tem igual relevo para a consolidacao dos Estudos da Deficiéncia no Brasil,
apesar de seu ingresso relativamente tardio por aqui (Idem, p.103).

A complexificagdo das premissas iniciais do modelo social, assim como as criticas
posteriores de suas pressuposicdes ficou inicialmente a cargo das tedricas feministas,
cujas formula¢gdes sdo comumente referenciadas enquanto a segunda geragdo do
modelo social. Chamando atencdo para as questdes envolvendo relagdes de cuidado e
interdependéncia, a critica feminista grifou que “para além da experiéncia da opressao
pelo corpo deficiente, havia uma convergéncia de outras variaveis de desigualdade, tais
como rac¢a, género, orientacdo sexual ou idade” (DINIZ, 2003, p.4) a serem
consideradas em seu escopo de acao e reflexdo.

Muito embora a oposicdo distintiva entre modelos médico e social seja
verificavel em suas premissas conceituais e implicacdes praticas, o alargamento desse
entendimento basilar é igualmente importante. Importa, sobretudo na medida em que
possibilita o didlogo tanto com as categorias que acabam sendo mobilizadas em campo,
quanto na prépria delimitacdo dos problemas analiticos com os quais nos deparamos.
A leitura anterior sobre a Critica Marxista, por exemplo, revela uma demanda pela
complexificacgdo da abordagem sobre corpo/trabalho e normalidade/desvio nas
abordagens que se propdem alinhadas ao escopo do materialismo historico e dialético
(BENGTSSON, 2016). Além disso, explicita também a necessidade de alinhar (e aliar) as
reflexdes produzidas a partir da noc¢do de capacitismo (MELLO, 2016) as lutas
anticapitalistas (SANTOS, 2012; MELLO, 2021). Acompanho assim as reflexdes criticas e

propositivas de Kaefer (2013), partindo de seu modelo politico-relacional no qual

o problema da deficiéncia ndo mais reside nas mentes ou corpos dos
individuos, mas em ambientes construidos e padrdes sociais que excluem
ou estigmatizam determinados tipos de corpos, mentes e maneiras de ser.
(KAEFER, 2013, p.6)
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Em “Feminist, Queer, Crip’, Kaefer (2013) enquadra politicamente a deficiéncia,
partindo teoricamente das leituras socioculturais do modelo social, mas criticando-o a
partir da separacdo presumida entre deficiéncia (sociedade) e lesdo (corpo); trata-se
de uma mencgao relevante, amparada e desdobrada pela critica feminista e posta em
didlogo por Kaefer (2013) com a Teoria Queer. Sua leitura possibilita historicizar e
politizar a prépria concep¢ao de lesdo e o modo pelo qual as nogdes de
capacidade/incapacidade fisica se constituem, abrindo espaco para flexionar analises
em torno da materialidade da deficiéncia - em diferentes contextos e tempos
histéricos; além de repensar a supracitada separagdo estrita entre modelo médico e

social®®

. Nesses termos, ha espago para refletir sobre o papel das interven¢des médicas,
cura e tratamento (a esfera da dor, por exemplo, tal como enquadra Shakespeare
(2014) com seu realismo critico), politizando-as na mesma medida.

Ao ser posta em paralelo com Kaefer (2013), relacionalidade apontada por
Lopes (2020), encontra respaldo no abarcamento das questdes sobre familia a partir
de seus enviesamentos em termos de classe, geracdao, género e ra¢a; mas, mais do que
isso, permite indicar como os parametros capacitistas de normalidade, assim como as
barreiras produzidas social, simbodlica e economicamente impactam (de modo
diferencial) familiares e redes de apoio de pessoas com deficiéncia. Sdo correlacdes
latentes, cujas problematicas agudizam-se consideravelmente em um contexto
pandémico de “ensino remoto”.

Finalmente, se como bem nos ensinou Marx, “ser radical é agarrar a coisa pela
raiz” (MARX, 2013, p.157), entao a construcdo de uma prdxis educativa emancipadora e
anticapacitista, passa pelo comprometimento com a critica questionadora dos discursos
e paradigmas hegemonicos sobre deficiéncia e sobre inclusdo, e com a agdo consciente
de que uma educacdo plural somente pode ser tal em sua completude se pensada para

além do capital.

3 A leitura de Gavério (2021) traz também um excelente panorama sobre essa discussdo, situando-a no
ambito das possibilidades de construgio e problematizagdes para uma Sociologia da Deficiéncia.
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CAPITULO II
PODE O “ENSINO REMOTO” SER INCLUSIVOQ?

A pergunta que nomeia este segundo capitulo, estendendo-se também ao
proximo é, na verdade, fragmento de uma outra questio mais ampla. Em sua
abrangéncia, ela trata da presencialidade e da sincronicidade que podem ser
demandadas pelo trabalho educativo, aspectos discutidos mais profundamente por
Saviani (2011) e que irdo embasar algumas das reflexdes as quais busco dar
continuidade por aqui. As implicagdes estritamente pedagdgicas da auséncia ou
intermiténcia da presencialidade nas experiéncias de escolarizagdo formal, entretanto,
ndo serao problematizadas nestas paginas. Sdo questdes sobre as quais a pedagogia se
debruga tradicionalmente, contando com ferramentas tedricas e metodologicas
especificas que fogem do nosso dominio, das reflexdes antropolégicas — dominio este, a
partir do qual produzo este trabalho que se propde etnografico.

Assim, ao fragmentar a pergunta do titulo e separa-la, ainda que
momentaneamente, da questdo que lhe da origem, busco essencialmente duas coisas: a
primeira, diz respeito a inclusdo do termo ensino remoto entre aspas. O fago por
considerar, em consonancia com Saviani e Galvdo (2020), que no curso da pandemia da
Covid-19, tanto a dimensao do ensino quanto os sufixos “remoto”, “digital”, “hibrido” e
“emergencial” que este passou a assumir, implicam em uma caracteristica remota, de
fato, mas ndo apenas no que se refere a distancia (fisica, especialmente) demanda
obrigatoriamente pelo isolamento social. Remoto, neste caso, pode remeter também ao
afastamento da prépria nocdo de ensino, e de sua contrapartida mais imediata, da
aprendizagem. Pode remeter, e remete, a ideia de que o préprio “ensino” ndo pdde se
converter ele mesmo, as caracteristicas mais fundamentais que o constituem.

Somente essa discussao ja seria suficiente para preencher muitas laudas com
reflexdes, experiéncias e constatacoes. Algumas pesquisas tém se debrugado sobre o
tema, sendo compiladas em produc¢des bastante interessantes. A exemplo da coletanea
organizada por Arantes e Franjotti (2021) e da Edicdo n? 67 da Revista Universidade e
Sociedade, publicacdo do ANDES-SN a qual faco referéncia com o artigo de Saviani e
Galvao (2021). Muitas outras publicacdes poderiam ser citadas, algumas outras ainda
pretendo por em didlogo. Entretanto, meu segundo objetivo trata do recorte mais

especifico da pesquisa. Ciente das diversas e heterogéneas implicacdes deste periodo
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de “ensino remoto” e hibrido, sobretudo no que se refere a esfera da rede publica de
educacdo basica, opto por esquadrinha-lo a partir dos processos de escolarizacao dos
estudantes com deficiéncia, alocados sob a alcunha da Educagdo Inclusiva.

Essa pergunta se desdobra entdo em outras: o que define os processos de
ensino e aprendizagem enquanto inclusivos? Pode a educacdo escolar ser efetiva se
realizada a partir de pressupostos alheios a presencialidade? O quao remota foi a
“educacao inclusiva” durante a pandemia da Covid-19? Sdo perguntas amplas, que
certamente ndo se esgotam em uma pesquisa, e nem mesmo neste capitulo. Ao que me
compete, busco comecgar respondé-las a partir do trabalho de campo realizado em
Porto Alegre/RS e regido metropolitana, também de forma “digital”, “hibrida” e
"emergencial'’, para incorporar o vocabulario corrente.

A seguir, sao compartilhadas algumas ponderag¢des tedrico-metodoldgicas e
etnograficas que visam, por um lado, dar conta de exprimir parte do processo e das
implicacdes de se realizar uma pesquisa (antropolégica, pautada na etnografia)
durante a pandemia; e de outro compreender como a questdo da inclusdo foi abordada
durante este periodo, enfatizando a longa trajetéria da escolariza¢do de pessoas com
deficiéncia no Brasil, permeada por disputas, lutas por acesso e urgéncias das mais
diversas. Entre uma antropologia na pandemia e uma antropologia da pandemia
(MALUF, 2020), espero poder grifar algumas ideias, estratégias e relatos de
experiéncias (mediadas ou nao pela tecnologia) que emergiram durante este processo,

e agora, melhor amadurecidas, se fazem presentes neste texto.

2.1 Antropologia e educacao

A promessa da educagdo estd na capacidade de responder e ser
respondido: sem essa “capacidade de resposta’, por assim dizer, a

educagdo seria impossivel. (INGOLD, 2020, p.21)
Em ocasides anteriores (SILVA 2019, 2021) tive a oportunidade de refletir sobre
a colaboracdo entre antropologia e educac¢do, me concentrando mais especificamente
nas possibilidades e desafios em torno dessa articulacao entre os campos, de forma
essencialmente (inter)disciplinar. Com aporte de referenciais importantes sobre o tema,
como Gusmao (1997, 2011, 2015), Oliveira (2013, 2015) e Pereira (2017), foi possivel
atentar para os tensionamentos, para os atritos produtivos, similaridades e diferencas

engendrados na constituicdo de um campo em permanente transformacao.
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A leitura de Gusmado (2015), por exemplo, sublinha a heterogeneidade
caracteristica dos processos educativos como chave para sua compreensdo desde a
antropologia. Evoca como correlato central a etnografia enquanto pratica que “se
faz-fazendo”, demandando e possibilitando que se “admita no tocante aos fendmenos
educacionais que estes ndo sdao imdveis, isolados no tempo e no espago, como ndo o
sdo os sujeitos sociais, alvo dos processos educativos” (GUSMAO, 2015, p. 26). Dai
entdo o papel da antropologia na construcdo de perspectivas criticas, atentas, inclusive,
as premissas e conceitos que embasam as politicas nacionais de educa¢do, com énfase

nas questdes sobre diversidade e diferenca; nas palavras da autora:

Na pratica educativa para a diversidade, estd em jogo compreender a
natureza da instituicdo escolar e a que se destina em sociedades como a
nossa. O carater neoliberal sustenta politicas de acdo e de intervencao de
carater educativo, propondo valores gerais de tolerancia e igualdade para
com os diferentes, sem vé-los em sua diversidade. (GUSMAO, 2011, p. 39)

Aqui, entretanto, procuro seguir para além dessa circunscricdo inicial. A
etnografia com a qual me engajei, e que se fez-fazendo ao longo da pandemia, acabou
me convocando a enquadrar o tema deste estudo de forma mais organica do que havia
conseguido fazer até entdo. Essa “organicidade” implica, na verdade, em perceber a
antropologia e a educagdo de modo mais imbricado, deixando momentaneamente de
lado problematicas inter e/ou multidisciplinares. Para isso, a inspiracdo inicial de
Ingold (2020) em Antropologia e/como educagdo foi fundamental. Mais fundamental
ainda foi dar um passo atras, explicitando o que entendo por escolarizagdo, ensino e
aprendizagem, educacao... E como a antropologia permeia todos estes entendimentos.

Com esse recuo, pude também colocar as ponderacdes de Ingold (2020) em
contraste com algumas proposi¢cdes da pedagogia histdérico-critica, na busca por uma
sintese que atendesse ao que compreendi como demanda do campo: pensar sobre
como e o que se entende por incluir, em um sistema (econdémico e educacional) e sob
um contexto inerentemente excludentes. Ao final deste capitulo, espero que tenhamos
algumas ferramentas interessantes para pensar colaborativamente sobre os sentidos e
significados da escola e da educacdo para as familias de/e criangas e jovens com
deficiéncia durante a pandemia da Covid-19.

Para trilhar esse caminho comec¢amos com Ingold (2020) e seu chamado
evocativo a compreender a antropologia, em sua constituicdo, como sendo mais
educacional do que necessariamente etnografica. Tal afirmacdo, assim como a proposta

do autor nesse texto em especial, contam com o aporte da filosofia educacional do
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pragmatista norte-americano John Dewey®’. Ndo por acaso, Ingold (2020) ird entender
que a educagdo ndo é sin6bnimo de escola e/ou ensino e aprendizagem (como
movimento "automatico" e/ou almejado como fim ultimo do ato educativo), ao
contrario, educagao seria mais “sobre conduzir a vida” (INGOLD, 2020, p.9); o estudo
antropolégico, por sua vez, é como uma forma de se viver a vida com o outro. Assim,
ambas, antropologia e educacdo (em sua forma contra-hegemonica), compartilham os
mesmos principios: “o que torna a antropologia educacional em vez de etnografica,
afirmo, é que ndo estudamos tanto os outros, como estudamos com eles” (Idem,
Ibidem). Esta é, sem duvidas, uma excelente premissa para irmos adiante.

E a critica endossada por Ingold (2020) corresponde, de fato, ao pragmatismo
de Dewey: a énfase na dimensdo da experiéncia e na esfera da pratica, a recusa a ideia
de “transmissdo direta” do conhecimento enquanto objetivo, principio (e fim) da acdo
educativa; e em substituicao a estes conceitos, a responsividade, a atenc¢ao, o cuidado e,
sobretudo a ideia de educagdo como correspondéncia(s) tomam o lugar no debate. O
espaco da escola é, naturalmente, concebido apenas enquanto uma das muitas e
possiveis instituicdes nas quais se desvela o ato educativo. Em continuidade com a vida,
a educacdo seria, ao final, uma pratica de atencao, e ndo de transmissao: ela trata de
“atentar para coisas, e para o mundo” (Idem, p.17).

Gosto particularmente da articulagdo tragada por Ingold (2020), na medida em
que ela é provocativa e difere das discussdes correntes sobre antropologia e educagao,
preocupadas, em grande medida, com a esfera disciplinar. Preocupac¢do correta, por
certo, especialmente ao levarmos em conta o escassissimo espaco legado a educacado
(principalmente escolar) no campo dos debates antropoldgicos. Mas para além desse
importante aspecto, o modo pelo qual a nogdo de correspondéncia é articulada, pode
ser um recurso interessante para pensar (e experienciar) a permeabilidade entre o
trabalho em campo e a escola, por exemplo. Se a educagdo demanda inequivocamente a
“capacidade de resposta”, como podemos pensa-la nos termos do “ensino remoto”?
Essa mediacdo por parte da tecnologia, também abordada por Ingold (2020) voltara a

aparecer nos préoximos subcapitulos.

37 Para os menos familiarizados com Dewey, é possivel grifar;, por hora, a difusdo de suas ideias no Brasil,
sobretudo por influéncia de Anisio Teixeira. As formulacées de Dewey sobre escolarizacdo, educagdo e
democracia tiveram forte impacto sobre o movimento brasileiro da Escola Nova, que pautava, grosso modo, a
democratizacdo do ensino e uma forte critica ao que entendiam por “educacio tradicional”.
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Entretanto, cabe ainda refletir sobre alguns pontos. Primeiramente, é impossivel
recorrer aos insights de Ingold sem referenciar Freire (2011, 2013). Tanto porque
Freire nos conclama a perceber o sentido politico, emancipatério e libertador da
educacdo, quanto por sua propria concepgdo de ensino e aprendizagem, que carrega
profundo e inerente significado coletivo. Sobre consciéncia e pratica de classe, por
exemplo, nos diria o autor que o “conhecimento, porém, nao se transfere, se cria,
através da acdo sobre a realidade” (FREIRE, 2011, p. 168)%*. A acdo consciente sobre a
realidade, aquela cuja pedagogia revoluciondria deve objetivar, ndo se constroi,
naturalmente, apenas em espacos de escolarizacao formal. Serda também no sindicato,
no partido revolucionario, nos espacos organizacdo das massas que a a¢do educativa
pode encontrar seu lugar e razdo de ser. E assim como nesses espacos, sabe-se bem, ha
a esfera do lar; o professado “primeiro aprendizado” que se daria pela familia, e que,
ao longo dessa pandemia, mesclou-se mais enfaticamente (em escala global) com os
saberes escolares.

Para a antropologia, por sua vez, também ndo é estranha a nocao de que se
ensina, aprende, educa e conhece em espacos outros que ndo a escola. As etnografias
da antropéloga estadunidense Margaret Mead, exemplificam reconhecidamente os
modos de pensar a educa¢do com/na antropologia. A chamada “Escola de Cultura e
Personalidade”, corrente da qual Mead formou parte, emerge nos Estados Unidos
durante o periodo do entreguerras sob orientacdo de Franz Boas*’, tendo como uma
de suas preocupagdes analiticas a centralidade das andlises sobre educacao e infancia
no delineamento dos processos de socializacdo, assim como da proépria constituicao

dos padrdes culturais.

% Em Pedagogia da Autonomia (2011) o autor ressalta também que “ensinar ndo é transmitir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua producdo ou sua construgdo” (FREIRE, 2011, p.259).

3 Partindo das contribuicdes de Castro (2015), temos que o entendimento da alcunha “Cultura e
Personalidade” desdobra-se em dois sentidos distintos: primeiro no que se refere a ampliacdo da
compreensdo acerca conceito de Cultura por Boas, a partir da qual o estudo das culturas - agora no plural - e
de suas respectivas particularidades carregava consigo sua enfatica critica a tradi¢do evolucionista e seus
métodos no campo da Antropologia. Nesses termos, a referida influéncia do autor traduz-se justamente a
partir de seus tragos fundamentais, quais sejam: uma perspectiva ndo hierarquizante, relativizadora e com
vistas ao entendimento das culturas em sua singularidade e enquanto totalidades em si mesmas. Na medida
em que a cultura é compreendida aqui a partir da concepgdo boasiana, o aspecto da “personalidade” esta
ligado a influéncia da Psicologia e da Psicandlise nessa escola de pensamento. O contexto no qual
desdobravam-se as andlises da Escola de Cultura e Personalidade foi também marcado pela repercussao das
obras de Sigmund Freud (1856 - 1939) e Carl Jung (1875 - 1961) - o primeiro deles, inclusive, impactaria
consideravelmente o trabalho de Margaret Mead.
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Essa preocupacao foi o que conduziu Mead ao trabalho de campo em Samoa,
para estudar a adolescéncia samoana em perspectiva comparativa, com relagdo as
sociedades ocidentais — especialmente os EUA. O resultado deste trabalho foi o Coming
of Age in Samoa (“A adolescéncia em Samoa”, publicado em 1928) que intentou
compreender, grosso modo, se a adolescéncia seria um periodo inerente e naturalmente
complicado, instavel e conflituoso, ou se em um contexto cultural e social diferente essa
fase do desenvolvimento humano poderia assumir outros contornos.

O tema da educagdo também esteve bastante presente na obra Sexo e
Temperamento (1935), fruto do trabalho de Mead na Nova Guiné realizado entre 1931
e 1933. Suas etnografias sobre os povos Arapesh, Mundugomor e Tchambuli tiveram
como enfoque processos de socializagdo desde a infancia até a idade adulta, mapeando
a relacdo entre os diferentes temperamentos humanos e aquelas caracteristicas que de
modo corrente seriam consideradas “inatas” aos sexos masculino e feminino.

Em suma, e de acordo com Rocha (2012, p.52), a leitura de Mead sobre
educacdo assemelha-se ao que compreendia Emile Durkheim, na medida em que, para
estes autores, sua fungdo seria “transmitir a tradi¢do cultural de uma geragdo a outra”.
Além disso, Rocha (2012) identifica a partir do trabalho da autora uma importante
ampliacdo do conceito de educagdo por meio da antropologia, o que possibilitou
analises posteriores que a tomassem para além dos limites do espago escolar (idem,
ibidem). Logo, ndo é dificil identificar alguns tragos principais dessa colaborac¢do entre
a antropologia e a educacao.

Dentre estes, penso ser importante grifar o papel dos processos educacionais,
pensados dentro e fora da escola, entre espacgos e no cotidiano, tanto como parte do
aparato de (re)producdo das culturas, como quanto aspecto central na constituicdo das
sociabilidades, subjetividades e de formacao da pessoa na relacdo com a sociedade
(Rocha, 2012; Mead, 2015). Como consequéncia 6bvia, a educacao e seus correlatos
“ensino e aprendizagem” devem também ser lidos desde sua fun¢do inequivoca na
producado e reproducdo das relagdes de poder, sob a égide de contextos historicamente
situados.

Chegamos entdo a segunda ponderacao. Retomando brevemente as asserc¢des
de Freire (2011; 2013), entendemos que a educa¢do é uma forma de intervenc¢ao no
mundo. “Intervencdo que além do conhecimento dos conteiidos bem ou mal ensinados

e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de reproducdo da ideologia dominante quanto
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o seu desmascaramento” (FREIRE, 2011, p.96). Tal carater dialético permite que,
também através de Freire, a compreendamos como processo que abarca
simultaneamente a (co)criacdo social do conhecimento — a esfera de produg¢do dos
saberes, como aponta Saviani (2013) — sua socializa¢do (institucionalizada ou nao) e
seu papel na a¢do sobre a realidade concreta.

A escola, por sua vez, quando concebida desde seu carater moderno e ocidental,
revelard alguns dos contornos daquilo que Foucault (2009) compreende enquanto
instituicdo disciplinar; espaco este fundamentalmente destinado ao inculcamento de
normas, de controle dos corpos e conformacao das subjetividades. Para Saviani (2007),
o processo de institucionalizacdo da educacao é correlato ao processo de surgimento e

consolidacao das classes sociais:

[...] com a divisdo dos homens em classes a educacdo também resulta
dividida; diferencia-se, em conseqiiéncia, a educacdo destinada a classe
dominante daquela a que tem acesso a classe dominada. E é ai que se
localiza a origem da escola. A educagdo dos membros da classe que dispoe
de dcio, de lazer, de tempo livre passa a organizar-se na forma escolar,
contrapondo-se a educacdo da maioria, que continua a coincidir com o
processo de trabalho. (SAVIANI, 2007, p.156)

Assim, ponderando sobre sua forma e fungao, Saviani (2013, p.14) define a
escola enquanto “uma instituicio cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado”. Deste ponto de vista é possivel tracar algumas consideracdes
importantes. Historicamente e no curso do desenvolvimento da sociedade capitalista, a
escolarizacao formal destinou-se nao somente a fornecer e consolidar o conhecimento
necessario “a maquina produtiva em expansdo do sistema do capital, como também
gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes”
(MESZAROS, 2005, p.35); o que, se tomarmos como pardmetro as considera¢des de
Mészaros, relaciona-se diretamente ao que seria outra das fung¢des principais da
educacdo formal sob o capitalismo: “produzir tanta conformidade ou ‘consenso’
quanto for capaz, a partir de dentro e por meio dos seus proprios limites
institucionalizados e legalmente sancionados” (Ibidem, p. 44).

Presumimos rapidamente que no dambito dessa “producdo de consenso” estdo
presentes as supracitadas normatiza¢des, normalizacdes e relacdes de poder que
acabam por se desdobrar a partir de praticas escolares diversas: da sala de aula aos
meandros da organizacdo curricular. Compreendé-las em tal heterogeneidade e com
especial atencdo as dinamicas mais especificas da diferencia¢do social (cf. BRAH, 2006)
certamente é uma das tarefas a que deve se dedicar uma antropologia da/na educacao.
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Mas entdo em que sentido Saviani (2013) trata da socializagdo do saber? Sua
perspectiva parte de uma prdxis educativa emancipatoria, e em mesma medida, tal
como Mészaros e Freire, compreende que apenas modificagcdes formais nos sistemas
educativos ndo sdao capazes de transformar, essencialmente, toda uma organizagao
social excludente. Entretanto, e atento as contradi¢cdes proprias da educacdo em
tempos de neoliberalismo beligerante, o autor nos convida a pensar a escola enquanto
um dos espagos de luta e socializagao dos saberes — produzidos e elaborados na/pela
sociedade — por parte da classe trabalhadora. Assim postas, tais reflexdes convergem a
ressalva feita por Apple (2012), de que a “educacdo somente pode mudar a sociedade
se for abertamente desafiadora diante do capitalismo” (APPLE, 2012, p.29).

Creio que seguindo nessa mesma direcdo possamos pensar criticamente tanto

sobre as limitacdes da escolarizacdo formal, quanto sobre as potencialidades e

o

(re)apropriagdes correntes do espaco escolar, refletindo sobretudo a luta politica e
papel do anticapacitismo para a educagao brasileira. Ao experienciarmos, em toda a
complexidade, a transposicdo das atividades escolares para o ambito do lar, é
necessario questionar: o que, de fato, se transpde? O que da escola se mantém, o que é
possivel ser mantido? O que ocorre quando os ‘limites’ estabelecidos entre escola e
familia se encontram menos perceptiveis? E, o principal, o que os estudantes PcD’s
(Pessoa com Deficiéncia) e suas familias acessam e deixam de acessar durante todo
este processo? Isso muda suas percep¢des sobre a escola? Reformulando um pouco

nossa pergunta de partida: pode o ensino ser “remoto”?

2.2 Deficiéncia e acesso a escola

Ndo se trata somente da diferenca, mas da desigualdade
social. Ou melhor: da diferenga reduzida a desigualdade e,
quando manipulada pelos ideais de igualdade, laminada
pela normalizagdo. Impossivel desconsiderar a construgdo
dos sentidos da deficiéncia fora desse universo. (LOBO,
2015, p. 20)

A histéria dos processos de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia no Brasil
se estrutura com base em alguns pressupostos fundamentais, sendo seguro inferir que
desigualdade social, classe e raga sdo aspectos que se sobressaem ao analisarmos sua
constituicio e consolidagdo no curso dos anos. Como correlato igualmente
fundamental, género e geracdo atravessam estes processos, demandando a analise
cuidadosa de suas implicagdes mais contempordneas.
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Para Jannuzzi (2012), uma leitura sobre a categoria de diferen¢a com énfase na
deficiéncia e seus possiveis agenciamentos sociais, deve levar em conta o seu
condicionamento diante da base material que determina a organizacdo da sociedade.
Em sua historiografia sobre a educa¢ao das Pessoas com Deficiéncia no Brasil, assim
como na importante problematiza¢cdo genealdgica da deficiéncia (em paralelo a raca e
classe) produzida por Lobo (2015), estes pressupostos estdo marcadamente presentes.
Na constituicdo da proépria categoria de deficiéncia da forma como se desvela no Brasil,
sdo correlatos indissocidveis as categorias de normalidade/anormalidade.

Mas o que isso implica? Em uma andlise como a de Lilia Lobo (2015) estes
preceitos parecem operar como balizadores para modulacdo de imagens e categorias
passiveis de controle sobre deficiéncia. Sua histéria dos infames revela como a
diferenca, quando pautada pela normalizacdo, conforma-se historicamente em padrdes
de normalidade consolidados por meio da eugenia, de classificagOes, intervencoes, de
controle e institucionalizacdo, de assujeitamento e marginalizacdo; tais padroes
culminam, paulatinamente, na estrita correlagio que vird a se estabelecer entre a
escolarizacao e a normalizacdo (ai pressupondo-se a corre¢do e mesmo a integragdo),
especialmente no caso da deficiéncia.

Trés elementos precisam ser grifados: i- 0 modo pelo qual a colonialidade do
poder e dos saberes (QUIJANO, 2005) exerce influéncia determinante na conducao
destes processos, considerando ndo somente a influéncia europeia (e posteriormente
norte-americana) sob os mesmos, mas proépria a colonizacao e a escraviddo como seus
cernes e pressupostos fundamentais; e daf entdo, ii- o ideal eugénico que se estabelece
inicialmente a partir da imbricagdo entre colonia e igreja, consolidando-se através dos
saberes cientificos e dos modelos médicos e revelando a indissociabilidade implicita
entre raca, classe e deficiéncia (LOBO, 2015); e, por fim, o iii- aspecto geracional
entrevisto pela figura da “crianca anormal”, que passa a ser alvo de processos de
institucionaliza¢do, levados a cabo com base no viés médico-pedagdgico fundante dos
primeiros movimentos em dire¢do a escolarizacao de Pessoas com Deficiéncia.

Em relagdo ao panorama da escolariza¢do nacional de maneira mais ampla, as
primeiras iniciativas em direcdo a educag¢do formal deste grupo social no Brasil
emergem entre os séculos XVIII e XIX, de maneira bastante pontual e a partir de
tentativas de institucionalizacao (JANNUZZI, 2012). Nesse contexto, mesmo a “educacao

regular” dirigia-se aos filhos das elites, para os quais sobressaia-se o ensino domiciliar.
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Em 1878 contavamos com apenas cerca de 2% da populacao escolarizada (JANNUZZI,
2012, p. 6) e no caso das primeiras instituicdes especializadas, além da mediatizacdo
direta por médicos*, a énfase era conferida pelo viés caritativo, dirigindo-se sobretudo
a educacao para o trabalho manual Tivemos assim o surgimento do Instituto Imperial
dos Meninos Cegos em 1854 (posteriormente nomeado Instituto Benjamin Constant), e
o Instituto Nacional dos Surdos-Mudos, datando de 1857. Essa caracteristica de uma
educacao laboral tinha por objetivo, naturalmente, a garantia de que os (ainda poucos)
estudantes com deficiéncia fossem integrados a sociedade através de um oficio que
garantisse seu sustento.

O enquadramento assistencial e caritativo explicitava-se sobretudo através das
Santas Casas de Misericordia, cujo carater médico-hospitalar sobrepunha-se ao
pedagogico, tratando também do acolhimento de criancas abandonadas, da populagao
pobre e pessoas acometidas por doencas diversas. A influéncia da medicina, e mais do
que isso, da medicina social tal como se estabelece no Brasil entre os séculos XIX e XX
(LOBO, 2015) naturalmente se estende a educacdo, pautando inclusive seus objetivos,
forma e fungdes. Assim, como consequéncia premente faz-se notar a progressiva acao
normalizadora, base de todo um campo de producdo de saber que se consolida
trazendo consigo normas, parametros, testes de inteligéncia e praticas de classificacao.

Em um contexto no qual a ordem social burguesa imbuia-se dos ideais
eurocentrados de progresso, as teorias da degenerescéncia e os preceitos da higiene
social eram correntes, tendo predominado no Brasil (até o inicio do séc. XX) ideias
baseadas na teoria da heranca dos caracteres adquiridos (Idem, p. 42); o delineamento
da categoria de deficiéncia, ainda que ndo fosse empregada per se, passou
impreterivelmente por estas concep¢des, assim como no caso da raca. Seria a entao a
deficiéncia “explicada” em simetria e paralelo as degenerescéncias fisicas, intelectuais e

morais, cuja corregdo deveria ser prioridade:

A educacdo teria, entdo, duplo papel: a prevencdo dos males, a fim de evitar
o contagio fisico e moral das criangas e dos jovens com os fatores de
degenerescéncia (condi¢des ambientais de circulagdo do ar, umidade,
promiscuidade, doencas transmissiveis, habitos de alimentag¢do, condutas
imorais - masturbagdo, pederastia, coitos excessivos, alcoolismo, etc), e a
correcdo dos males reversiveis pela acdo da disciplina, dos bons exemplos
e do trabalho intensivo. (LOBO, 2015, p.51)

E importante notar que o ensino primario ndo era necessariamente prioridade,

preconizando-se neste momento a educa¢do superior, e sendo destinadas, ambas em

*0 Cuja influéncia fazia-se sentir também no ensino regular, cf. Jannuzzi (2012) e Lobo (2015).
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maior medida, as elites. Ainda assim, de acordo com Lobo (2015), a fundacdo de
instituicoes como o Instituto Benjamin Constant e o INSM, nos revela os primeiros
movimentos daquilo que viria a constituir como a especializacdo e institucionalizagdo
da educagdo segregada com base na deficiéncia. No mesmo sentido, nas décadas que se
seguiram a escola passaria a ocupar, paulatinamente, ndo somente o supracitado papel
corretivo, profilatico ou assistencial, mas também de identificacdo e classificacao das
ditas anormalidades (JANNUZZI, 2012, p. 35).

Além do fato de serem pouquissimos os alunos atendidos por estes primeiros
institutos especializados, as vagas eram destinadas a Pessoas com Deficiéncia do sexo
masculino; e apesar de haver reserva de vaga para alunos de camadas populares, estas
eram ainda mais escassas. A educacao popular ndo era, sob hipotese alguma,
prioridade. Assim, seria no espaco confinado do lar, para aqueles que o tinham, que
esses individuos permaneciam no decorrer de suas vidas (THOMA E KRAEMER, 2017),
a reclusdo era regra, de um modo ou de outro. Ao fim e ao cabo, desse periodo inicial é
necessario destacar o modo pelo qual a especializacdo se consolida em seus primeiros
contornos através das tipificacdes da deficiéncia.

Conforme nos mostra Lobo (2015), entre o atendimento destinado a cegos e
surdos e aqueles que alocariam-se sob o escopo da deficiéncia intelectual, havia uma
disparidade consideravel. Mesmo entre a figura do cego e a do “surdo-mudo” a
hierarquizacdo estava presente, sendo o segundo frequentemente categorizado sob a
égide das “afeccdes mentais”, ao lado da “deméncia, idiotia e imbecilidade”*!. Também
no caso da deficiéncia intelectual, foi frequente a atribuicao causal de tais "afec¢ées
mentais” a problemas de higiene publica, pobreza e fatores ambientais associados a
estes contextos — os reflexos mais diretos dessa atribuicdo seriam notdérios a partir de
acoes higienistas e dos movimentos eugenistas que se estabeleciam.

Como culminancia, anexo ao Hospicio Nacional de Alienados no Rio de Janeiro, é
criado em 1903 o conhecido Pavilhdo-Escola Bourneville*?, destinado ao tratamento
médico-pedagdgico das criancas anormais (LOBO, op. cit, p.377), que antes
misturavam-se aos demais internos adultos, cujos acometimentos eram multiplos. A
diferenciacdo referida por Lilia Lobo entre “loucura, idiotia e imbecilidade”, produzia-se

no ambito destes processos heterogéneos e da permeabilidade entre a medicina, os

*1 LOBO, Lilia Ferreira. op. cit. p. 63.
*2 Para maior aprofundamento sobre a institui¢io, ver Lobo (2015).
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critérios diagndsticos estabelecidos progressivamente a partir da psiquiatria, e a
pedagogia. Desde a psiquiatria, a ideia de desenvolvimento ira balizar os saberes em
torno da infdncia anormal, enquanto que, viabilizados pela educac¢do, passam a ser

correlatos o tratamento, a cura, a prevencdo... Nesse mesmo ambito:

A medida em que a escola cresce em importancia, e mesmo sem abranger
todas as criangas, os critérios médicos mesclam-se aos pedagogicos, e a
anormalidade infantil passa gradativamente a referir-se as possibilidades
de escolarizagdo. Ou seja: os sintomas que comegam a aparecer com o
ingresso da crianga na escola transformam-se em critérios de separagdo
classificatéria e demarcam a inclusdo em espagos institucionais
diferentes: as criangas de escolas regulares, as de escolas especiais, e as de
asilo por serem ineducaveis. (LOBO, 2015, p. 365)

Nas décadas que se seguiram, durante a primeira e segunda Republica, ja
adentrando no século XX, as instituicoes especializadas e o ensino segregado irdo se
consolidar. Trata-se de um caminho trilhado inicialmente, segundo Jannuzzi (2012), a
partir de duas vertentes principais: a médico-pedagégica e a psicopedagdgica. Em
ambas foi o pressuposto da anormalidade que balizou as tentativas de delineamento e
caracterizacdo das diferencas e, como consequéncia, de disparidades no aprendizado;
considerando sobretudo o impacto e as demandas (econOmicas e sociais) que aqueles
alocados sob a alcunha de anormais poderiam vir a representar. A capacidade ou
incapacidade para o aprendizado ja era, neste ponto, indicador de como e a partir de
quais preceitos deveria se pautar a educagao, sendo a incorporacdo de Pessoas com
Deficiéncia como membros produtivos de uma sociedade em desenvolvimento visada
como contraponto necessario ao carater de fardo social que poderiam vir a
representar®, onerando os governos e demandando assisténcia em diferentes niveis.

Todo o aparato mobilizado em torno das classificacbes e “niveis de
anormalidade”, assim como as investigacdes sobre suas possiveis causas, geraram
explicacdes por vezes difusas: entre os “anormais de carater” e as “criangas deficientes
de inteligéncia” grifadas por Lobo (op. cit, p.373) havia diferencas ndo somente no
diagnodstico, mas especialmente nos rumos da institucionalizacdo precedente. Como
parametro, as ja conhecidas acep¢des em torno das “dificuldades de aprendizagem”
emergiam nos manuais, nas teses e relatos médicos: indisciplina, atraso intelectual,
inaptiddao passam a ser empregadas como sintoma e critério de avaliacdo e separac¢do
no ambiente escolar. Como exemplo, Basilio de Magalhdes, autor de Tratamento e

educagdo das criangas anormais de inteligéncia [..] (1913) iria postular que

*3 JANNUZZI, Gilberta de Martino, op. cit., p.46.
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Um ‘atrasado intelectual’, mais ou menos grave, é, nas classes ordindrias,
um grande 6bice ao adiantamento dos alunos normais. O tempo que com
ele despende o professor, quer para ministrar-lhe as mais simples nog¢des
de leitura e escrita, quer para tentar incutir-lhe habitos de disciplina, é
completamente perdido, e melhor fora que se aplicasse aqueles que dai
tirariam lucro seguro. Os capazes de progredir sdo assim prejudicados e
em muito, se se atender também a falta de homogeneidade e a desatencio,
que nas aulas confiadas aos melhores pedagogos implanta essa mescla
deploravel. (MAGALHAES, 1913, p.177 apud LOBO, 2015, p.374)

Com referéncias europeias e norte-americanas, Magalhdes versava longamente
sobre o diagndstico, as classificacdes e indicagcdes necessarias a escolarizacao daqueles
que considerava anormais. A classificagdo e as gradacdes da anormalidade se dariam
com base nas inspe¢cdes médico-escolares, e a aplicacao dos testes de inteligéncia passa
a ser um recurso comum. Educador e historiador, o autor acreditava que a “ordem e o
progresso” da nacdo somente seriam alcancadas ao avancar a educagdo de todos,
incorporando-os como membros ativos e (principalmente) produtivos em nossa
sociedade. Relevando o risco de se cair no anacronismo, recordo, em um salto
consideravel para o ano de 2020, que no ambito dos debates em torno da
reformulacdo da PNEE, teriamos uma observacao semelhante. Algumas semanas apds a
suspensdao do Decreto 10.502/2020 via decisdao liminar do Supremo Tribunal Federal,

o atual presidente da republica Jair Bolsonaro fez a seguinte observacao

O que acontece na sala de aula: vocé tem um garoto muito bom, vocé pode
colocar na sala com melhores. Vocé tem um garoto muito atrasado, vocé
faz a mesma coisa. O pessoal acha que juntando tudo, vai dar certo. Ndo vai
dar certo. A tendéncia é todo mundo ir na esteira daquele com menor
inteligéncia. Nivela por baixo. E esse o espirito que existe no Brasil
(BOLSONARO in VENTURA, 2020)

Ora, por 6bvio ndo caberia comparar ambas as observacgoes; temporalidades e
objetivos estritamente diversos nos afastam de uma possivel comparacdo. Mas entre a
fala de Bolsonaro e as orientacbes de Magalhdes existe, entretanto, um correlato
importante em comum: justifica-se a segregacdo com base na afirmacdo de uma
diferenca marcada e delimitada pela a/normalidade, que, ao ndo encontrar lugar na
“escola ordinaria”/regular, comprometeria incisivamente a manutencao da ordem, do
normal e daquilo que se entende por boa educagdo (Jannuzzi, op. cit.). Essa ordem de
prioridades (LOBO, 2015) que se estabelece no investimento em educa¢do logo nos
primeiros anos do século XX, e que se estende (de forma heterogénea) na producao de
sujeitos aptos ao ensino e ao trabalho, traduz-se, em ambos os momentos retratados, a

eficiéncia e capacidade tomados como parametro. Ao passo que a integragdo, por
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conseguinte, ndo escapa a tais pressupostos, por mais distanciada ou subsequente que
possa vir a se apresentar futuramente, e/ou como desdobramento frente a exclusao.

Na esteira da cronologia organizada por Kraemer (2020, p. 8), “em 1931 temos
a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude e das Secretarias de Educagdo dos
Estados”, inaugurando um novo periodo nos processos de escolarizagdo a nivel
nacional. Escolas e instituicdes especializadas se multiplicam, e surge o chamado
“ensino emendativo” destinado aos estudantes com deficiéncia. Por emendativo, leia-se
corretivo, na medida em que tinha por elementos postos a premissa da deficiéncia
como falha, objetivava a normalizacdo e “integracdo dos anormais”*. A integracio, por
sua vez, sera rubricada formalmente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) em 1961, que em seu art. 88 promulgava: “A educacao de
excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao, a
fim de integra-los na comunidade” (BRASIL, 1961).

Nao caberia o exame aprofundado de todos os marcos legais que corroboraram
e delimitam normativamente os contornos da escolarizacdo de pessoas com deficiéncia.
Além da sistematizacdo anteriormente compilada em Silva (2019), ha uma vastidao de
trabalhos excelentes dedicados a este fim (a exemplo: JANNUZZI, 2012; THOMA E
KRAEMER, 2015; E KRAEMER, 2020). O objetivo aqui é enquadrar o acesso a escola
enquanto aspecto que é constitutivo, mas também constituido, ele mesmo, em
correlacdo estreita com a categoria de deficiéncia, tal como se desvela no Brasil.

Este acesso, marcadamente inequanime, pode ser lido como um duplo
movimento: por um lado, é demandado enquanto parte das condi¢cdes sociais e
econdmicas ao desenvolvimento capitalista, incorporando estes individuos primeiro a
escola, e como resultado, ao trabalho produtivo em maior ou menor medida; é
demandado também, pelos proprios movimentos sociais, multiplos e heterogéneos,
formados em torno da reivindicacdo de direitos de/por pessoas com deficiéncia. Por
outro lado, a partir de seu escopo de a¢do, da deficiéncia como marcador de diferenca
e de desigualdade, produzem-se sentidos, praticas e politicas no ambito da educacdo e

da escolarizagdo formal no Brasil. Ou seja, o acesso de pessoas com deficiéncia a escola

# A medida em que a escola passa a se impor como necessidade aos avangos de uma sociedade cada vez mais
industrializada, a especializagdo do ensino de pessoas com deficiéncia passa a ser agenciada também pelo
setor privado, e surgem associacdes de carater filantropico como a Sociedade Pestalozzi em 1934, e as
Associagdes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), em 1954 (Jannuzzi, op. cit., p. 74).
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é um critério incontorndvel (ao lado de raga, de classe e de género) em qualquer
analise sobre a educac¢do basica no pais.

Explico-me. Este duplo movimento pode ser lido na esteira da
intercomplementaridade endossada por Lobo (2015): no mesmo sentido em que se
produzem classificagcdes, em que se fixam as diferencas sob a ordem da norma, sdo tais
diferencas (anormalidades, degenerescéncias) necessarias “para a producdo de
controles e saberes que ndo dizem respeito apenas aos desviantes”*®. Além disso,
quando falamos sobre o momento em que a educacdo formal emerge enquanto parte
das pré-condicdes para o progresso econdmico e social, estamos enquadrando um
processo histdérico bastante especifico e igualmente importante no Brasil, e isto é certo.
Tao certo quanto o fato de que, o cerne deste processo, a categoria de eficiéncia pode e

deve ser enfatizada enquanto correlato fundamental:

A problematizacdo sobre a utilidade do corpo para o trabalho a partir da
década de 1920 n3o era uma questio nova. A novidade, no entanto,
consistia na énfase gradativa do discurso médico sobre a preservagdo
desse corpo, desde o inicio do século, e sua alianga ao discurso liberal da
eficiéncia, introduzido pelo sistema de producéo industrial*.

Essa énfase gradativa e demarcada na ideia de corpos produtivos/aptos ao
trabalho passou, simultaneamente, pela nocdo de que todos aqueles que ndo
contribuem ativamente para a manutenc¢do do sistema e do modo de produgdo que se
estabelece, acabam sendo tomados ora por fardo social, demandantes de assisténcia do
Estado; ora por perigo social, demandando igualmente a a¢do do Estado, mas em seu
carater punitivo, corretivo.

Ao desenhar todo este panorama prescinde atentar, entao, ao modo pelo qual
articulam-se deficiéncia, raca e trabalho, mesmo e, talvez, sobretudo, no que se refere a
educacdo: desde o corpo cativo do escravizado até o corpo assujeitado do trabalhador
fabril, do imigrante e do operario, desde a criangca anormal, opera, consonante a
exploracdo, o esquadrinhamento das degenerescéncias, da diferenca lida a partir da
a/normalidade; finalmente, ambas retroalimentam-se na base que sustém o modo de
producao vigente. O destino destes desviantes nao seria outro que nao a exploracao, a
in/exclusdo via institucionalizacdo, e, em maior medida, a miséria.

Ainda para Lobo (2015), mesmo mutilado, o corpo escravizado de pessoas

negras nao era necessariamente lido como deficiente. H4 também uma virada nessa

* Lobo, op. cit,, p. 411.
48 Lobo, op. cit., 227.
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chave de leitura que é bastante importante: ela incide no modo pelo qual a prépria
introducdo da categoria de deficiéncia é produto da concepg¢do de eficiéncia, que por
sua vez é inerente e necessaria a exploracdo do trabalho; e mais: como junto a raga,
ambas compdem este arcabougo de categorias de classificagcdo, parte fundamental e

fundante da divisdo do trabalho sob o capitalismo.

Entdo, os “menos inteligentes e menos capazes” acabam por formar o
plantel dos menos eficientes e, conforme o grau de sua ineficiéncia,
poderdo chegar a um grau negativo dessa tdo almejada eficiéncia, e ser
considerados deficientes. Ndo importa para onde aponta essa deficiéncia
(cérebro, movimento, olhos ou ouvidos) - é sempre o corpo ou uma parte
dele que nao funciona, segundo a dtica utilitarista dos corpos. (LOBO,
2015, p. 228)

A escola, para além do supracitado carater profilatico, corretivo, e
posteriormente ligado a produtividade para o trabalho, passou a ser também parte do
escopo da institucionalizacao: a crianga anormal, legada ao espaco confinado do lar,
poderia agora comprometer a exploracdo da mdo-de-obra de seus pais e/ou familiares,
ja que demandava cuidado permanente em maior ou menor medida. Os ja citados
testes e procedimentos para deteccdo e classificacdo da anormalidade determinariam
se seu destino seria a escola regular, a instituicdo especializada, e, em ultima
consequéncia, o hospicio®.

A partir da década de 1970 este enviesamento da educagdo como correlata a
produtividade para o trabalho assume contornos efetivamente normativos,
concomitantes aos marcos legais que consolidam a Educa¢do Especial enquanto
segmento destinado a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia — posteriormente
alocadas sob o escopo das “necessidades especiais” ou especificas. A criacdo do Centro
Nacional de Educag¢do Especial (CENESP) é exemplar nesse processo, emergindo na
confluéncia dos movimentos internacionais balizados por ONU e Unesco, com forte
apelo aos modelos norte-americanos de educacdo especializada. Essa confluéncia, ndao
a toa, carrega consigo outra importante marca da escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia no Brasil: a colaboragdo decisiva entre as esferas publica e privada.

Ao enfatizar a educagdo como pressuposto para o desenvolvimento econdmico,
temos, neste mesmo ambito, o aporte legal (e o financiamento por parte dos setores
publicos e privados) que passa a ser conferido a integracdo via normalizacdo. Expressa
pelo principio conhecido como mainstream, suas praticas correntes objetivavam, de

modo geral, a adaptacdo da pessoa com deficiéncia aos espac¢os sociais; a ideia era de

*7LOBO, op. cit., p. 229.
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que essas pessoas deveriam ser aceitas em sua diferenga, levando “uma vida tdo normal
quanto fosse possivel” (JANNUZZI, 2012, p. 153). Aqui assistimos a emergéncia do
incentivo a autonomia do aluno com deficiéncia na escola regular e a figura do
profissional especializado como media¢do necessaria, na medida em que mantinham-se
e (multiplicaram-se) as classes especiais em escola regular.

Como bem sabemos, o paradigma da inclusdao emerge na década de 1990 em
resposta a segregacdo, a integracdo e, especialmente, a exclusdo, presentes ao longo
deste panorama que conforma historicamente os processos de escolarizacdo de
Pessoas com Deficiéncia. Consonante a introducdo progressiva dos debates ligados ao
modelo social, a Constituicdlo de 1988 demarcou a garantia de promocao e
atendimento educacional especializado aos estudantes com deficiéncia e superdotacao,
preferencialmente na rede regular de ensino, como parte dos deveres do Estado para
com a educacido®. Este “preferencialmente”, entretanto, conferiu margem para a
mobilizagdo de servigos e instituicdes especializadas, sobretudo na esfera privada,
paralelas a escola regular.

Nesse sentido, a presenca incisiva e influéncia da esfera privada forma parte da
trajetéria de desenvolvimento e consolidacao da Educac¢do Especial, e posteriormente,
da Educacdo Inclusiva brasileira (JANNUZZI, 2012), sendo “reconhecida pelo poder
publico como uma colaboragdo importante para a efetivacao de formas diferenciadas
de atendimento” (LAPLANE et al, 2016, p.42). Para além do carater filantrépico
anteriormente citado, sua atuacdo se fez notar na formulagdo das normativas legais
que delineiam o campo das politicas de inclusao e da educagao especial, nio podendo
ser desconsiderada a influéncia atual que este segmento ainda exerce neste escopo de
debates®.

Por fim, com a Convenc¢do Internacional sobre os direitos das Pessoas com

Deficiéncia (CIDPCD) de 2006, sao corroborados e especificados os instrumentos

*8Art. 208, inc. I, Constitui¢cdo Federal de 1988.

* Em Laplane et al (2016) temos um excelente exemplo disso, ao recordar a atuacio das APAE’s na redacdo da
Meta 4 do Plano Nacional de Educacdo (2014-2024), que dispunha sobre a garantia do atendimento
educacional especializado na rede regular de ensino. Entre os segmentos que defendiam a oferta da educacao
inclusiva integralmente pela rede publica e aqueles que reivindicavam o atendimento especializado
complementar (e ndo necessariamente publico), as APAE’s mantiveram-se ao lado do segundo segmento e
lograram éxito com a manutencdo da expressdo “preferencialmente”. Assim, a Lei 13.005/2014, aprovaria
como Meta 4: “Universalizar, para a populagdo de quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados” (BRASIL, 2014).
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normativos e legais que modulam o abarcamento da deficiéncia sob o escopo dos
direitos humanos. A CIDPCD é frequentemente lida como culminancia dessa virada de
um paradigma integracionista pautado em praticas de normalizacdo, para o paradigma
da inclusio (ARAUJO, 2018). Dentre suas intimeras pontua¢des incontornaveis, a
convencdo desonera o desenvolvimento da autonomia e/ou independéncia, bem como
a qualificacdo e preparagao para o trabalho enquanto objetivos tacitos do acesso a
educacdo. As implicagdes praticas, entretanto, sio sabidamente complexas, e tendem a
adquirir contornos e direcionamentos especificos a depender dos (micro)contextos,
normativas, diretrizes, e mesmo possibilidades de aplicacao localizadas.

Diante deste longo e complexo processo, sobre o qual tentei conferir relevo aos
aspectos que considero centrais, finalizo com algumas inferéncias sobre acesso e
permanéncia dos estudantes com deficiéncia na educagdao basica. A primeira
observacdao diz respeito ao entrelacamento entre satde e educagao no curso dessa
histéria, e sobre como este entrelacamento se reflete na educagdo especial enquanto
campo consolidado de saberes especializados sobre deficiéncia e educacao.

Conforme pudemos perceber com base nas andlises de Lobo (2015) e Jannuzzi
(2012) estreita colaboracdo entre os saberes médico e pedagdgico esteve a frente dos
primeiros movimentos em dire¢do a institucionalizacdo e posterior escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia no Brasil. Os pressupostos higienistas e eugenistas que
balizaram, por exemplo, a fundacao de escolas anexas a hospitais e instituicoes
psiquiatricas, firmaram um legado povoado por ideais capacitistas de normaliza¢do que
alocou a deficiéncia sob a égide da anormalidade, reverberando, por certo, no escopo
da educacao.

Pensar sobre escolarizagdo a partir desses termos demanda entdo, um olhar
atento ao modo pelo qual a educagdo especial emerge no Brasil: privada, vinculada a
normalizacdo e demandando como seu principio fundante a segregacdo em
classes/escolas/instituicoes especializadas; mas, principalmente, atrelada a certa
concep¢do de que determinadas diferencas, lidas sob o escopo da classificacdo e
tipificacdo da deficiéncia demandariam, necessariamente, saberes e praticas
especializadas que ndo podem ser comportadas pela escola “comum”, “regular” e, em
ultimo caso, “normal”. Autoras como Gesser (2020), consideram, inclusive, que a

propria concep¢do de educacdo inclusiva vira a emergir como contraponto a educacao
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especial, diante de seu carater necessariamente segregativo®’. Ainda que seja sabida a
perspectiva inclusiva que passa a pautar este segmento, a manutencdo, fomento e
defesa da educagdo especializada seguem sendo questdes chave para entender o lugar
ocupado pela deficiéncia na educag¢do brasileira.

Trata-se de uma discussdao complexa, que envolve, por exemplo, movimentos em
prol das escolas e classes bilingues para surdos, considerados por parte dos
movimentos sociais organizados por Surdos e Surdocegos brasileiros enquanto os
espac¢os mais adequados para contemplar aqueles que comunicam-se a partir de Libras
como primeira lingua (SILVA, 2021). Questdes como essa, e outras reacesas pelos
debates em torno da nova PNEE, sdo um lembrete permanente para compreender o
quado heterogéneos sdo os movimentos e posicionalidades ocupadas por Pessoas com
Deficiéncia, tanto em sua atuacdo na luta por direitos, quanto em segmentos outros,

tais como boa parte das familias com que dialogo aqui.

Tudo o que era sélido se desmancha no ar

Na esteira dessa primeira observacdo, os debates e disputas em torno da
reformulacdo da PNEE convidam também a pensarmos sobre o financiamento da
educacdo especializada em correlagdo com o sucateamento progressivo da educagao
publica no Brasil (¢f Laplane et al, 2016). Jannuzzi (2012) apontou, muito
certeiramente, para o fato de que todos estes processos em torno da escolarizacao da
Pessoa com Deficiéncia ocorrem de modo simultineo e imbricado ao desenvolvimento
do capitalismo no Brasil, sendo formados, eles mesmos, por contradigdes préprias
deste modo de producdo. Ao mesmo passo, inclusive, em que a “escola que
conhecemos se constituiu no mesmo processo historico da génese e da consolidacao
do modo de producao capitalista” (FRIGOTTO, 2021, p.17).

Isso implica dizer que, apesar dos avanc¢os previstos sob a norma legal, na
esfera de producdo e aplicabilidade das leis sobre a inclusao formal destes estudantes
no sistema de ensino regular, permanecem, e por vezes intensificam-se, elementos (de
praticas e discursos, a aspectos burocraticos e mesmo estruturais) normalizantes e

capacitistas nos contornos contemporaneamente assumidos pela inclusdo escolar. Essa

" Tal adendo ndo desconsidera os desdobramentos da educacdo especial na perspectiva da educacdo
inclusiva, situada de modo transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enquanto modalidade
complementar ao ensino regular (MEC/SECADI, 2008)

89



coexisténcia complexa entre tentativas de normalizacdo e elementos do discurso formal
que baliza a “inclusao” — valoriza¢do das diferencas, énfase nas singularidades, etc. — é
representativa da imbricagcdo entre as categorias de exclusdo e inclusdo, ndo tao
distantes quanto gostariamos de supor. Implica também compreender, que os limites
impostos para alcancar a “inclusdo plena” estdo muito além de barreiras atitudinais,
comportamentais, e mesmo fisicas.

Para autores como Veiga-Neto e Lopes (2008, 2012), as categorias de
in/exclusdo “sao articuladas e inventadas juntas, em uma mesma matriz/ordem
discursiva” (LOPES, 2008), cuja existéncia de uma pressupde e demanda a criagdo de
outra. Creio que mais do que isso, quando chegam a escola materializadas por meio de
praticas, discursos, recursos e espagos, as politicas inclusivas terdo potencial para
(re)produzir categorias passiveis de gestdo (e normalizacao): entre os “alunos de
inclusdo” estdo, geralmente, ndo somente estudantes com deficiéncia, mas também
aqueles alocados sob a heterogénea e efémera alcunha das “dificuldades de
aprendizagem” (idem, ibid.) — conceito que, por sua vez, demanda igual atencdo aos
desdobramentos em termos de raga e classe (SAVIANI E DUARTE, 2021). Entendo que
producao dessas categorias possa ser lida em paralelo com a prépria emergéncia dos
modelos de diagndstico, das correntes psicopedagdgicas e médico-pedagogicas que
deram origem a educacdo especializada.

Conforme apontado por Jannuzzi (2012), no decorrer do processo historico de
consolidacdo da educacdo especializada, teve especial importdncia o “método clinico”
de observacio e diagndstico de criancas consideradas anormais®. Assim, critérios
como “normas de idade mental”, “defeitos de carater, de vontade e de moral” seriam
circunscritos ao arcabouco de comportamentos desajustados a norma, subsumidos,

posteriormente, ao escopo das “dificuldades de aprendizagem”:

De qualquer forma, sdo sempre comportamentos fora das expectativas
escolares ou das normas sociais do momento histérico. A partir desses
dados, a classificacdo, a catalogacdo da deficiéncia é feita de acordo com a
maior ou menor adequagdo as normas sociais veiculadas na escola.
(JANNUZZI, 2012, p.88)

1 0 diagnodstico com base nos critérios de anormalidade definiria o encaminhamento (ou ndo) a escolas e
classes especiais, a exemplo, Jannuzzi nos traz a alcunha e emprego do “método clinico” de observacao e
testagem de inteligéncia por parte de Arthur Ramos, chefe da Secdo de Ortofrenia e Higiene Mental do Instituto
de Pesquisas Educacionais entre os anos de 1934 a 1939. Para maior aprofundamento, ver Jannuzzi (2012, p.
88).
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Diante disso, e com muito cuidado para ndo amparar a retérica corrente de que
“a inclusdo nao funciona”, vale entender estes processos como parte co-constitutiva e
integrante da totalidade complexa na qual se conforma a escola e o ensino publico no
Brasil. O acesso a uma educacdo inclusiva, nesse mesmo sentido, esta distante de se
tornar equanime, ainda que seja possivel vislumbrar uma tendéncia historicamente
crescente nas matriculas de estudantes com deficiéncia no chamado ensino regular.

Agudizadas por um cendrio pandémico latente, toda essa problematica atinge
um novo e diferente patamar. Para comecar a esboga-lo, vamos por partes: 1)
observando as tendéncias e discussdes das ultimas décadas pautadas sobretudo no
“desafio de incluir”, e observando a pratica na escola (presencial) é preciso inferir que
estamos consideravelmente distantes daquilo que idealmente entende-se por inclusdo
plena; 2) compreendemos também que, apenas alocar em um mesmo espacgo fisico
(mediado por ferramentas proprias da Educacao Especial, como, por exemplo, o AEE)
todos os “tipos de alunos” (LOPES, 2008), ndao implica em que estes estejam
automaticamente incluidos, por mais importante que seja este movimento; 3) A prépria
concepc¢do de inclusdo merece ser problematizada, e desveladas suas contradigdes
internas, pressuposto para mudarmos a escola.

Agora, em um panorama no qual a escolarizagdo passa, obrigatoriamente, pela
suspensdao tempordria da presencialidade, pela transposicdo de parte de suas
atividades para a esfera do lar, e pela mediagao igualmente necessaria da tecnologia, o
quao inclusivo sera o ensino basico? E a Educacdo Especial? Diante do Decreto n?
10.502/2020 cabe ainda questionar: se trata somente de um “retorno a segregacdo”?
Reafirmo que ndo me parece haver uma linearidade no caminho que nos conduziria da
exclusdo até a inclusdo, mas podemos ir além e analisar os (novos) desdobramentos
destes processos.

Para isso, novamente, é preciso primeiro compreender a “educagdo escolar
como parte de um projeto de sociedade construida pelos proprios homens ao longo do
tempo” (PADILHA E OLIVEIRA, 2013, p.15); e assim, retirando brevemente nossa
atencao da concepgdo de “paradigma inclusivo”, atentar as continuidades que, mais do
que rupturas pressupostas, permitem que pensemos o proprio conhecimento como um
processo de acumulacdo histérica (Ibidem, p. 48), cujo acesso é marcadamente
desigual, e sobremaneira desvinculado de seu carater emancipador. Aos dados

concretos: em 2021 o Brasil atingiu a marca de 23 milhdes de brasileiros (cerca de
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10,8% da populacio total do pais) vivendo abaixo da linha da pobreza®% ao final do
ano letivo de 2020, mais de 5 milhdes de criangas e adolescentes, (entre 6 e 17 anos)
estiveram fora da escola ou sem atividades escolares®®; de acordo com relatério da
Unicef Brasil, sdo as pessoas com deficiéncia, negros(as), indigenas e oriundas de classe
popular aquelas cujas taxas de abandono escolar, reprovacio e distor¢do idade-série**
sdo expressivamente mais altas®®.

Por certo, e como espero ter demonstrado no primeiro capitulo, muito antes da
pandemia da Covid-19 eram vislumbradas, problematizadas e debatidas as multiplas (e
heterogéneas) transformagdes ocorridas no curso dos processos de escolarizagdo de
pessoas com deficiéncia. A mudanga social impressa durante estes Gltimos dois anos de
pandemia, por sua vez, afetou a escola e incidiu de forma especialmente drastica em
segmentos especificos de nossa populacao. Entre o “decreto da exclusdao” e o “ensino
remoto”, se haviam certezas nas quais se amparar, elas certamente foram
desestabilizadas.

A antropologia (as ciéncias sociais, em verdade) coube, de um modo ou de
outro, refletir e se engajar com a multiplicidade de sentidos e impactos — estes também
sentidos de forma nitidamente desigual — que vivenciamos durante este periodo. Assim,
tentarei nas paginas que seguem, pensar (junto de minhas interlocu¢des, tanto quanto
foi possivel) sobre impermanéncias, sentidos e papel da escola, sobre a concretude da
auséncia e sobre o quido remota foi, é e pode ser o acesso a educagdo para essas

pessoas.

2 De acordo com a pesquisa “Mapa da nova Pobreza”, realizada pela FGV Social (2022) a partir dos
microdados da PNAD, em 2021 haviam 23.051.687 de pessoas no Brasil vivendo com menos de R$ 210 ao
meés, o equivalente a R$ 7 ao dia.

>3 Dados da pesquisa “Cendrio da Exclusdo Escolar no Brasil:Um alerta sobre os impactos da pandemia da
COVID-19 na Educagao”, realizada pela Unicef no ano de 2021.

>* Para a Unicef, “a distor¢do idade-série expressa o resultado das muitas reprovacdes, de abandonos escolares
e de novas tentativas de permanéncia e sucesso, num ciclo que se retroalimenta. Nessa situacdo encontram-se
as(os) estudantes que estdo pelo menos dois anos acima da idade considerada ideal em relagido ao ano ou
série escolar. Em 2019, eram pouco mais de 6 milhdes ou 21% dentre as(os) matriculadas(os)” (UNICEF
BRASIL, 2021, p.32)

*> Dados do relatério intitulado “Enfrentamento da cultura do fracasso escolar”, realizado pela Unicef Brasil
em parceria com o Centro de Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e Acdo Comunitaria (CENPEC) e com o
Instituto Claro, também no ano de 2021.
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Luciane e Miguel: nido s6 agora, longe da escola

Luciane®® e eu somos conterrineas. A conheci em Alvorada/RS, cidade na qual
vivi (vivemos) durante muitos anos. Ao saber da pesquisa, que divulguei através das
redes sociais, Luciane prontamente se disponibilizou para compartilhar comigo sua
trajetoria e a de seu filho Miguel. Miguel é um rapaz autista, hoje com 16 anos, e esta
aguardando por uma vaga na Escola Especial. Ao longo de alguns meses conversei com
Luciane apenas por Whatsapp e, ao final, conseguimos realizar nossa entrevista via
Google Meet. Nesse caso, Miguel ndo esteve presente. A historia de Luciane e Miguel
evoca, sob muitos aspectos, os complexos arranjos que compdem o acesso de Pessoas
com Deficiéncia a escola; e, apesar de ndo ser tomada como representativa, creio que
possa nos trazer alguns insights importantes sobre os tépicos abordados até aqui.

“Olha, Jéssica, é tanta coisa que ndo sei nem por onde posso comegar!” Me
respondeu Luciane quando pedi para que ela me contasse um pouco mais sobre sua
histéria e de Miguel. Ap6s perguntar por ele, ela me informou que Miguel estava na
casa do pai, e que, de qualquer forma, ndo conseguiria participar de uma conversa
online, ja que nao gostava de interagir pela tela do celular ou computador. Logo de
saida, Luciane ja antecipava que Miguel ndo tinha tido aula, nem tampouco contato com
a escola durante a pandemia. Assim, durante toda nossa entrevista, ela relatou
detalhadamente o que havia levado a este distanciamento, que por vezes parecia
definitivo, de Miguel com a escola.

Luciane é uma mulher branca, de 40 anos. Ela trabalha como Coordenadora de
Recursos Humanos e vive no municipio de Alvorada com seu filho Miguel, cuja guarda é
hoje compartilhada entre Luciane e o pai. Sobre isso, ela relata terem sido necessarias
algumas adaptagdes de rotina durante a pandemia: “ele [Miguel] ficou nessa coisa de vai
pra uma casa, vai pra outra, e ele cansou. Daf agora o que acontece: quando sente vontade
ele vem pra cd. Caso contrdrio eu vou pra ld, fazer com ele o que eu faria aqui: dar banho,
fazer massagem, dar carinho, fazer comidinha de mde |[..]” (Entrevista com Luciane, em
03/05/2021). Tanto ela quanto o pai de Miguel trabalham na modalidade home office, o

que acabou facilitando as rotinas de cuidado em casa. Ainda assim, para Luciane: “os

% A identidade de todas as pessoas com as quais tive interlocu¢do serd preservada. Logo, utilizarei apenas
nomes ficticios e, nesse caso em especial, as informacoes de identificagdo do projeto e seus integrantes
também ndo serdo expostas. O Anexo 1 deste trabalho conta com as demais informagdes sobre as
entrevistadas. Idade, profissdo, local de residéncia e demais marcadores como raca, género e orientacdo
sexual, quando nado aportadas detalhadamente no texto, poderdo ser consultadas diretamente neste espago.

93



pais de autistas acabam sendo também um pouco autistas, eles tém que se adaptar aquela
mania dos filhos, constante” (Idem).

O diagnéstico de Miguel foi um processo longo e repleto de incertezas. Segundo
Luciane, a época, “a cabeca dos professores e dos profissionais era uma, hoje é outra”.
Assim, ele passou por uma série de especialistas (pediatras, neurologistas,
fonoaudiologos) e realizou inimeros exames, mas nenhum era capaz de definir “o que
ele tinha”. Ao final de todos os exames, a médica teria comunicado aos pais de Miguel:
“ele tem Transtorno Global do Desenvolvimento, entdo coloca numa escolinha e vé se
ele vai se adaptar”. O elemento que motivou a busca inicial por diagndstico era a
auséncia e/ou “atraso” na fala de Miguel. Nesse mesmo periodo Luciane conseguiu
vaga para o filho em um programa de Extensdo do departamento de Psicologia da
UFRGS, a equipe era composta por psicologos, terapeutas ocupacionais e
fonoaudiologos:

Quando Miguel fez 5 anos, quase 6, eu cheguei para a professora
[que coordenava o projeto] e perguntei: afinal, o que meu filho tem?
Véo continuar nessa coisa de TGD? E ela falou: ‘ah, ndo se preocupa
com o diagnéstico’ Eu disse: ‘ndo, quero saber o que meu filho tem’
Entdo ela falou, “seu filho tem autismo severo, e tu vai ter que
desenvolver ele”. Entdo perguntei: como eu fago pra escola entender
isso? E ela me disse que eu teria que entender para explicar pra
escola.

Luciane, em 03/05/2021

A urgéncia de Luciane em “entender” o autismo para explicar para a escola se
devia a inseguranca sobre como Miguel seria recebido. Segundo ela, a experiéncia com
a primeira escola frequentada por Miguel foi relativamente positiva, apesar das
tentativas, quase nunca alcancadas, de adaptacao do curriculo. Além disso, passaram a
frequentar uma APAE, espaco no qual havia também um grupo voltado para os pais e
familiares. Os primeiros cinco anos da vida escolar foram passados nessa mesma
escola, até que, de acordo com Luciane, “o Miguel comegou a encher o saco da escola,
sabe? Pra eles era isso, eles chamavam a gente toda hora. Ele ndo se desenvolvia. Vou te
dizer: ele saiu da escola com 11 anos e ndo sabia pegar em um Idpis, mas ele passou de ano
a ano” (Idem). Quando foi para uma outra escola, também regular no municipio de
Alvorada, Miguel precisou de um monitor exclusivo:

Porque ele com 12 anos, na sexta série, sem saber pegar um ldpis,
ndo tinha como dar certo. E ai comecamos uma caminhada, com

secretdria da educagdo, com coordenadora do ndo sei o que Id...e
até hoje ndo acharam um monitor pro Miguel. O Miguel estd fora da
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escola ha bastante tempo. Porque ele tem laudo, ele tem vdrias
indicagbes de que ele precisa de um monitor exclusivo, e a
Secretaria da Educagdo sabe. Eu jd entrei pelo Ministério Publico, jd
tentei tudo que estava ao meu alcance. Ele tem hoje, o corpo de 16
anos, s6 que cognitivo dele é de 3. Entdo como que ele vai ficar em
uma turma com crianga de 12, 13 anos que estdo a milhdo? la ser
uma tortura pra ele, e a gente ndo ia expor ele a essa tortura. Af eu
sei que foram muitos anos insistindo com a escola, fazendo reunido,
e ndo tinha monitor.

Luciane, em 03/05/2021

Luciane menciona que a demanda por monitores e salas de recurso nas escolas
de Alvorada é consideravelmente alta, o que acaba gerando longas esperas nas familias,
além de muitos estudantes com deficiéncia frequentando a escola sem o apoio
necessario. Assim como outros pais e maes, ela afirma que buscou alternativas na rede
privada, mas também ndo teve sucesso. Outro aspecto que merece destaque é a
definicdo de Luciane sobre as caracteristicas cognitivas de Miguel.

Em Fietz (2020), cujo trabalho é voltado sobretudo a maes-cuidadoras de
adultos com deficiéncia intelectual, percebemos que esse “descompasso” entre a idade
cronologica e a “idade mental” é um aspecto bastante grifado por familiares e
profissionais, sendo “associado a uma suposta incapacidade destas pessoas para
realizar atividades atribuidas a fase adulta” (FIETZ, 2020, p.181). No caso do autismo, o
“descompasso” pode ser igualmente ressaltado, como o faz Luciane e outras maes que
entrevistei.

Além disso, Luciane menciona o “grau de severidade” do autismo, para fazer
referéncia ao fato de Miguel se comunicar de forma nao-verbal e ter “CID de Autismo e
de Retardo”. Sdao estes alguns dos dados que informam “as praticas de cuidado
maternas” (FIETZ, 2020) dirigidas por Luciane a Miguel: “cuidar, dar banho e vestir,
fazer comidinha de mde do jeito que ele gosta”. Informam também sua preocupa¢ao com
relacdo a escolarizagdo de seu filho: como a escola vai dar conta das diferengas de
Miguel? Entre tantos impasses, Luciane relata:

Quando ele trocou de escola pela primeira vez, a gente viu que ndo
ia dar certo essa coisa dele em sala com criangas mais velhas. Entdo
fomos buscar essas escolas especiais, fizemos entrevistas... E sabe
onde foi o ponto do problema: essas escolas sdo até quinto ano, e o
Miguel estava na matricula do Estado para sexto ano. E ndo
adiantou conversar com Deus, com advogado, nada. Dai a
neuropsicopedagoga falou: vocés vdo judiar dele se levarem pra
escola. [...] Entdo ele precisou de acompanhamento, tudo particular,
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com fono, com psicomotricista, com neuropsicopedagoga... Sem
monitor, ndo tem mais como ir pelo Estado ou Municipio.

Luciane, em 03/05/2021

Miguel estd fora da escola desde entdo. Além dos profissionais que o
acompanham, segundo Luciane, em casa ela e o pai procuram focar nas atividades
didrias do cotidiano buscando “dar autonomia para ele”. Durante a pandemia Luciane
acompanhou toda a situacdao da educacao, e considera que os medos e incertezas do
periodo afetariam ainda mais a realidade de criangas e jovens com deficiéncias e suas
familias; ainda sobre a educagdo, segundo ela: “os professores, eles também ndo
conseguem mais. Ta pesado para os dois lados”. Angustiada, Luciane entende que, no
caso da inclusdo, um curriculo minimamente adaptado demandaria a relacdo mais
proxima entre familia e escola, o que nem sempre ocorre; além disso, sublinha todo o
preconceito que envolve a escolarizacdo de Pessoas com Deficiéncia. Ela resume, entdo,
sua trajetoéria e a de Miguel com a escola:

A mde e o pai de autista andam com as leis debaixo do bragco para
fazer cumprir. [..] A falta da inclusdo é uma agressdo a crianga.
Ndo consigo ver outra palavra. Porque existe lei te amparando pra

isso. E nada disso é cumprido. Que fique bem claro na tua pesquisa,
eu considero uma agressdo ao autista, a falta da inclusdo.

Luciane, em 03/05/2021

Para uma familia de classe popular, como é o caso de Luciane e Miguel, o acesso
a escola foi obliterado de varias formas, e permeado por tentativas e busca por
alternativas em espacos especializados. Ouvindo (ou lendo) cada um de seus relatos, é
possivel perceber de que forma(s) o capacitismo se fez presente ao longo de toda a
trajetoria escolar de Miguel, tanto no sistema publico de ensino, quanto nas alternativas
privadas que seus pais tentaram alcancar. Durante a pandemia da Covid-19 seu

distanciamento com a escola, que ja se desenhava, por fim se consolidou.

2.3 Etnografia de casa: escolhas e possibilidades metodoldgicas

Em quarentena/isolamento hd trés semanas, tivemos uma aula
presencial e fui a campo apenas uma vez antes de tudo. Entdo, duas
coisas: incerteza sobre o futuro, e certeza de uma situagdo grave.
Minha cabega ndo funciona, logo o trabalho também ndo. Desde o
inicio de tudo me mantive afastada da pesquisa, jd que todo o resto
das atividades foram paralisadas também. Hoje, em 10/04/2020,
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comecei a retomar algumas leituras e fazer anotagées. Acompanhar
as noticias tém sido muito exaustivo e desesperador, ao mesmo
tempo ndo consigo parar, parece que é a unica coisa que consigo
fazer - aqui sozinha. E tudo muito incerto e triste. Dd vontade de
escrever cartas de despedida e didrios que ninguém vai ler. Pode ser
precipitado, mas acho que o mundo mudou e que, provavelmente,
enquanto existirmos aqui ele ndo serd nem mais parecido com o
que conheciamos até entdo. DI mais é pensar quem de nds vai
conseguir chegar ao final (que final?) de tudo isso, quem vai estar
aqui na préxima semana ou més ou ano. A soliddo do isolamento e a
falta de sol tém sido terriveis para a satide.

Diario de campo, 10/04/2020

O trecho acima é uma das muitas anota¢des feitas nos didrios de campo que
mantive para essa pesquisa. Lé-las hoje, passados mais de dois anos, ainda me parece
um tanto quanto estranho. As temporalidades em um evento como este sdo, de fato,
atipicas. No momento em que escrevo estas linhas seguimos, simultaneamente: em
pandemia, com média movel de 122 mortes diarias por Covid-19 (no momento em que
escrevo este paragrafo) e cerca de 10 mil casos reportados também por dia®’ no Brasil;
porém, as (ja escassas) medidas de isolamento, o uso de mascaras e as atividades
remotas tém sido progressivamente descontinuadas. O isolamento, tal como relatei
anteriormente, nao faz mais parte do dia-a-dia da maior parte das pessoas. Essa
retomada gradual das atividades, assim como toda uma atmosfera de “retorno a
normalidade” que vem se instaurando, estdo certamente vinculadas a eficacia da
vacinacdo que também avanca, agora em direcdo a possibilidade de quarta e quinta
doses de reforco. Logo, penso que escrever sobre a pandemia e seus efeitos, sempre
situados e multifatoriais, seja igualmente uma atividade inquietante.

Ao citar neste subtdpico alguns dos excertos destes didrios de campo da
pesquisa, excertos que nao dialogam necessaria ou especificamente com seu objeto
mais imediato, busco tanto resgatar registros ainda vividos sobre este periodo, quanto
refletir sobre as implicacbes de se fazer pesquisa durante a pandemia. Essas
implicagdes, sobretudo as metodolédgicas, ndo somente importam como ddo o tom a
este trabalho; se coadunam, em maior ou menor medida, com as experiéncias relatadas
por minhas interlocucdes e, por certo, com os desdobramentos da transposicdo das

atividades de ensino, pesquisa e trabalho para a esfera privada, do lar e da familia.

57 Dados de setembro de 2021, retirados do Painel do Ministério da Satide, Coronavirus Brasil. Link para
acesso: https://covid.saude.gov.br/.
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Assim, as incertezas, angustias e todos os estranhamentos impressos naqueles
primeiros meses de isolamento refletem também o modo pelo qual tivemos de seguir
produzindo, aprendendo, e buscando compreender os novos sentidos atribuidos a
nossas praticas cotidianas, até entdo reconfiguradas. Desde o lembrete diario e
constante sobre a presenca do virus em todo e qualquer lugar, superficie ou ambiente,
até os rituais de higienizacao (de tudo: roupas, compras, maos, cabelos...) e restricoes
do contato fisico e da presencialidade, percebemos uma profusdo de informacgdes e
recomendagdes que passaram a compor 0s nossos dias: o cotidiano das familias, as
politicas publicas, as noticias que circulavam na midia... assim transformavam-se nossas
vidas, de um modo ou de outro. E certamente, ao generalizar essa observacdo com a
referéncia a nossas vidas, ndo deixo levar em conta as diferentes escalas que
caracterizam a pandemia como sendo experienciada socialmente de forma diversa,
assim como sdo distribuidos de maneira marcadamente desigual seus impactos.

Mas nesse contexto de tantas mudancas e complexidades, notei o medo como
sendo um elemento bastante presente, fosse nas minhas inseguras anota¢ées em
cadernos de campo, ou, e até mesmo em maior intensidade, nos primeiros contatos que
realizei com interlocutoras, na busca por retomar a pesquisa. A esse respeito, encontrei

também nas reflexdes certeiras de Fleischer (2021) uma tonica em comum:

Estamos vendo o luto do outro, estamos vivendo o nosso luto, vendo gente
morrer aos montes todo dia, e um governo que ndo da a minima para a
vida. Estamos cuidando intensamente uns dos outros, vivendo cheios de
medo, medo de se contagiar, de ter sequela ou de morrer. Medo, medo,
medo. Estamos vivendo em um enorme nivel de inseguranga emocional,
epidemiolédgica, politica, de financiamento para pesquisa, entdo, que tipo
de ciéncia é possivel ser feita nessas condi¢cdes? Esse é o quadro de viver -
e pesquisar — no olho do furacio. (FLEISCHER et al.,, 2021, p. 164)

Vivendo e pesquisando “no olho do furacdo" notei, dentre tantas outras coisas,
que para além da reformulacgdo mais imediata dos objetivos da pesquisa, as
metodologias e recursos para conduzi-la também seriam profundamente alteradas. O
“tipo de ciéncia” que estava ao meu alcance produzir naquele momento demandou
algumas novas ferramentas e adaptacdes. Dentre as ferramentas, a incorporacgdo de
redes sociais como Whatsapp, Telegram, Facebook e Instagram acabou sendo necessaria

para estabelecer e manter os vinculos com interlocucdes®.

8 Antes da pandemia eu havia excluido meu perfil nas redes sociais, e fazia apenas uso esporadico do
Whatsapp para contatos com familiares e pessoas mais proximas. Durante a pesquisa precisei entdo criar
novos perfis no Instagram e Twitter, uma conta no Telegram e reativei meu perfil no Facebook.
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Como prerrogativa, essa demanda inicial estabeleceu um recorte prévio: as
interlocucdes se dariam, em grande medida, com pessoas que possuissem acesso a
internet por meio de um aparelho celular e/ou computador. Este foi um primeiro
dado/problema de campo que, ao mesmo tempo restringiu e ampliou o escopo de
abrangéncia da pesquisa, ja que com a incorporacdo das redes sociais eu tanto poderia
alcangar pessoas de outros lugares do Estado e do Brasil (como de fato ocorreu),
quanto materializava um recorte de classe importante. Posteriormente outros
marcadores acabaram se desdobrando, estabelecendo recortes geracionais e de
género.

Naturalmente, para manter o foco em compreender qualitativamente os
processos de escolarizacdo de Pessoas com Deficiéncia durante a pandemia, é
imprescindivel alocar em primeiro plano a dimensdo da experiéncia dos sujeitos
envolvidos. Aos poucos a ideia de empreender em uma etnografia online tomava
contorno. A etnografia, aliada a projecdo das narrativas destes sujeitos por meio de
entrevistas (ambas online) seriam entdo os meios para alcancgar este objetivo principal.
Realizar este trabalho de maneira “remota” foi uma alternativa diante do risco que a
presencialidade representava, e das incertezas sobre como melhor proceder.

Hoje li bastante (textos do grupo de pesquisa) e ontem fui ao
mercado. Os funciondrios usavam viseiras de protegdo, mdscaras e
luvas. Algumas pessoas, também de mdscara, tentavam manter
algum tipo de distanciamento minimo sem sucesso, jd que o espago
no local era bem restrito. Ndo havia também nenhum tipo de
limitagdo da lotagdo. Pouca gente na rua, nem todas usam mdscara.
Ougo o som de ambuldncias o dia inteiro e aparentemente vdo
haver flexibilizagbes maiores no isolamento, mesmo com o numero
de casos e mortes aumentando a cada dia. Nem todo mundo pode
ficar em casa, e ndo consigo identificar orientacées mais precisas
(oficiais) sobre como as coisas deverdo se seguir. No caso da

pesquisa, ndo vou encontrar ninguém. Vai ser feita de casa,
considerando todos os riscos envolvidos.

Diario de campo, 25/04/2020

Delineando o campo: limitagoes e recursos inesperados

Neste ponto, minha ideia inicial era realizar um levantamento atualizado das
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM/AEE) em funcionamento nas escolas das redes
municipal e estadual de Porto Alegre e Regido Metropolitana. De acordo com o
Observatério de Educac¢do (Instituto Unibanco), até 2019 o Rio Grande do Sul contava
com 3.138 Salas de Recursos em escolas da Rede Publica (Municipal, Estadual e
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Federal), cerca de 42,8% dentro do numero total de instituicdes publicas de ensino
basico no Estado®. Apds mapeé-las, faria um primeiro contato para ampliar minha rede
de interlocu¢bes prévia, que incluia sobretudo professoras e profissionais de apoio a
inclusdo com quem pesquisei em Porto Alegre. Até entdo eu ndo havia centrado a
atencdo nas escolas estaduais, o que me limitava ao escopo da Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Chegando ao Estado, se tornaria mais viavel acessar também o
Ensino Médio e a Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Entretanto, o contato com estas escolas provou-se quase tao complexo quanto
localizar informagdes atualizadas sobre as Salas de Recurso ativas no Estado do RS.
Ocorre que ndo ha uma plataforma especifica na qual estes dados possam ser
acessados e/ou mapeados, tornando sua persecucdo (neste caso, através das
ferramentas de busca) bastante erratica. Dessa forma, tanto no caso das escolas da
rede municipal, quanto da rede Estadual, as informag¢des de contato disponiveis
estavam consideravelmente desatualizadas. Ainda assim, ao final deste processo passei
a encaminhar via e-mail uma apresentacdo formal da pesquisa (e pesquisadora) para
as escolas cujas informagdes de contato estavam melhor atualizadas, o que idealmente
deveria me conduzir a retornos mais assertivos. Com este primeiro recurso e a partir
de valiosas indicacbes de escolas por minhas interlocutoras, pude elencar as
instituicoes com as quais seria possivel aprofundar os vinculos.

Esta etapa inicial foi realizada durante os primeiros meses da pandemia, periodo
que posteriormente, ao realizar as entrevistas, eu compreenderia ter sido bastante
confuso para as escolas da rede publica. Com a auséncia de orientacdes mais
expressivas pelas instdncias administrativas, as equipes acabaram desenvolvendo
recursos proprios para lidar com a instabilidade que se instaurava. Sendo este retorno
por parte das escolas escasso naqueles primeiros meses, passei a pensar em
estratégias de divulgacdo nas redes sociais para aumentar o alcance da pesquisa. A
ideia seguia sendo amplia-la, tornando mais efetiva a inser¢do no campo apesar das
restricoes da presencialidade. Elaborei entdo um material de apresentacao, contendo
algumas informacdes sobre os objetivos da pesquisa, além de minha proépria

apresentacao como pesquisadora.

* Os dados podem ser acessados diretamente na plataforma do Observatério de Educacio, através do

endereco: <https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros> Acesso em Set.
2022.

100


https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/educacao-em-numeros

Entendendo que a utilizacdo de plataformas como Facebook, Instagram, e
Whatsapp acabaria se convertendo em uma “necessidade” para o trabalho de campo
durante o periodo de isolamento social e me vendo limitada pelos poucos e hesitantes
retornos que estava recebendo, passei a compartilhar os cards de divulgacdo nos meus
perfis pessoais no Facebook e Instagram, além de encaminha-los via Whatsapp para
redes de interlocucdo pré-existentes.

Apesar das postagens terem contado com um bom numero de
compartilhamentos iniciais, percebi ainda que a divulgacdao da pesquisa demandaria um
maior engajamento com as redes sociais para que fosse de fato efetiva. Esse
incremento das sociabilidades através das redes acabou tornando-se um dos
elementos mais evocativos nesta etapa de desenho metodoldgico do trabalho durante a
pandemia.

A nogdo de engajamento desencadeou, por si sd, algumas questdes imprevistas
no decorrer da etnografia. Grosso modo, por engajamento podemos compreender certo
nivel de envolvimento em/para com situagdes, contextos, tarefas, etc. No caso das redes
sociais e demais plataformas de producao e compartilhamento de conteddos online
(como Youtube, Instagram, Twitter, dentre outros), o conceito de engajamento é
abordado enquanto um dos principais meios para se mensurar a interacdo dos
“seguidores” com determinado conteudo, perfil e/ou publicacdao. Eu certamente nao
estava familiarizada com as implicagdes do conceito tal como se afigura neste ultimo
exemplo, e nem tampouco fazia um uso ativo das redes sociais — tendo inclusive optado
por nao utiliza-las, antes do advento da pandemia.

Rapidamente me dei conta de como o engajamento de meus pares (ou
“seguidores”, e “seguidores de meus seguidores”) com a publicagcdo sobre a pesquisa
nas plataformas em que a compartilhei, afetaria diretamente sua conducao e, por
conseguinte, seus resultados. Isso ndo é necessariamente uma novidade, sobretudo
considerando a corrente aplicacdo de questiondrios online em pesquisas quanti/quali e
suas implicagdes em termos de circulacdo e nimero de respondentes. Mas certamente
representou uma demanda que até entdo me era desconhecida: minha continua
presenca online como condi¢do primeira para dar andamento ao trabalho de campo, do
modo como eu o imaginava. Essa demanda se traduziu, na pratica, na reativacdao de
meus perfis pessoais, e em uma intensificacio bastante notavel de meu uso dessas

redes:
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Voltei a usar o Instagram e deixei meu perfil aberto para a
pesquisa. Por um lado, tenho conseguido me reconectar com as
pessoas, jd que estou totalmente isolada. Isso tem sido bom. Por
outro, tive que me (re)acostumar a ser mais “ativa” nessa rede,
postar stories, fotos...e o mais dificil: responder as mensagens, e
ficar de olho em tudo o que compartilho. Aparentemente toda essa
atividade faz com que o Instagram entenda que eu existo,
aumentando a circulagdo das postagens sobre a pesquisa, por
exemplo. No Facebook, que eu mal uso e também ndo consigo ter
vontade de retomar, tive poucos compartilhamentos e nenhum
retorno efetivo até agora.

Diario de campo, 22/07/2020

Problematizando o uso de ferramentas digitais no trabalho antropolégico,
Marins (2021) compartilha algumas das hesitacdes com as quais também me deparei
durante este periodo. A autora relata seu constrangimento quando duas de suas
interlocutoras pediram para adiciona-la no Instagram e Facebook, preocupando-se
sobretudo com os limites entre sua vida privada (posicionamentos politicos, por
exemplo, e como sua exposicdo poderia ser percebido pelas interlocutoras) e
atividades profissionais; afinal, a permeabilidade entre essas esferas poderia, inclusive,
ter impacto na condug¢do da pesquisa.

Nesse sentido, suas consideracdes se desdobram tanto em estratégias possiveis,
como a criacdo de um perfil exclusivo para as atividades de trabalho, quanto sobre as
potencialidades que essa mediacdo das redes sociais pode vir a representar. Sob esse
segundo aspecto, a manutencdo e aprofundamento de vinculos com os interlocutores e
a complexificacdo da insercdo em campo tém especial destaque. Para além, Marins
(2021, p.12) problematiza ainda a ingeréncia do algoritmo® sob nossas pesquisas

mediadas por tais ferramentas:

Entendendo que a etnografia é mais do que a cole¢do de dados in loco, mas
a explicitacdo de sua constru¢do com discussdes criticas, considero que a
pratica etnografica é dificultada a medida que parte dos rumos da pesquisa
é regida por algoritmos e manipulacées com as quais, até pouco tempo
atras, nio precisavamos lidar.

No bojo dessas ponderacdes e seguindo os apontamentos de Segata (2016),
penso ser importante pontuar também sobre a indissociabilidade entre as dimensdes

online e offline, debate para o qual as contribui¢cdes da antropologia sao fundamentais.

60 Refletindo sobre os efeitos de uma “vida mediada por algoritmos’, Pierro (2018) delimita que “um
algoritmo nada mais é do que uma sequéncia de etapas para resolver um problema ou realizar uma tarefa de
forma automatica, quer ele tenha apenas uma dezena de linhas de programagao ou milhdes delas empilhadas
em uma espécie de pergaminho virtual”. Dentre os casos com os quais podemos ter maior familiaridade,
estdo o algoritmo de buscas do Google, ou mesmo das redes sociais, impactando diretamente nos contetidos
que nos serao sugeridos e tendo relagao direta com aqueles com os quais interagimos, por exemplo.
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A demarcacdo entre estas duas esferas, presente de modo mais consistente nas
etnografias pioneiras no ambito da Antropologia da Cibercultura no Brasil, é hoje
compreendida em outros termos. Os contornos cada vez mais estreitos da delimitagcdo
entre real e o virtual nos levam a atentar tanto para as rupturas e transformacgdes que
certamente se desvelam no decorrer destes processos, quanto, especialmente, as
continuidades que podem ser percebidas. O uso do Whatsapp, por exemplo, nunca foi
uma novidade enquanto forma de mediagdo e contato com minhas interlocugdes, tendo
sido inclusive uma fonte importante de relatos de campo compartilhados por meio de
longos audios trocados, antes mesmo da pandemia.

O que quero dizer é que formas de mediagdo como o uso do Whatsapp e/ou
redes sociais vém se fazendo presentes nas etnografias, progressivamente e bem antes
da Covid-19 e seus rearranjos subsequentes. Isso, por si s6, ja demandaria nossa
atencdo. Sua intensificacdo e consequente tomada como "Unico recurso” em certos
casos, pode entdo ser lida como uma oportunidade para refletir sobre implicagdes
tedrico-metodolodgicas, problemas praticos e, sobretudo, possibilidades de alargamento
no entendimento sobre o “campo” etnografico e como ele tem se reconfigurado. Para
prosseguir, é necessaria entdo uma leitura da etnografia online como etnografia em si
mesma, e ndo somente enquanto modalidade complementar ou suplementar do
trabalho antropolégico.

o

star ld” estando “aqui”: povoando a pesquisa (mesmo) a distdncia

Superar essa dicotomia pressuposta entre as dimensdes on e offline nao implica,
naturalmente, em desconsiderar a concretude de suas diferencas. Dentre elas, a
desigualdade em termos de acesso a internet, por exemplo, deve ser o primeiro
elemento a ser considerado, na medida em que essas reconfiguracdes e alternativas de
mediacdo emergenciais sdo contingenciais e profundamente marcadas por classe, raca,
geracdo e também género. Além disso, e como procuro demonstrar aqui, a deficiéncia
perpassa de modo pungente todas estas categorias.

Mas mais do que uma alternativa emergencial ou unica saida em tempos de
pandemia, a incorporacdao dessas mediacdes digitais na pesquisa etnografica em
diferentes niveis, tem sido decupada e problematizada pela antropologia, com

iniciativas importantes desde, pelo menos, a década de 1990 (HINE et al, 2020; SEGATA,
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2016). Resgatar tais contribuicdes significa levar a sério a contingencialidade, as
limitacdes e os aprendizados que construimos a partir dai.

Pensando sobre essas contingéncias, me recordei de um texto profundamente
evocativo, no qual Fonseca (2017) inicia seguindo algumas das ponderag¢des de Gupta e
Ferguson (1997) para pensar sobre um aparente paradoxo que se desvela na
antropologia ao longo dessas ultimas décadas: ao mesmo tempo em que percebemos
hoje uma énfase maior “em fronteiras porosas e pessoas, objetos, e ideias em
deslocamento” (FONSECA, 2017, p.98), a reafirmacdao da identidade disciplinar da
antropologia por meio da legitimidade da "pesquisa de campo" (o “estar 13”) parece
seguir se fazendo igual e veementemente presente®’.

Questionando-se sobre os diferentes marcadores e formas de mediacdo em seu
proprio trabalho de campo realizado junto a uma ex-colonia de hanseniase em Sao Luis
de Maranhao, Fonseca (2017) nos convida a atentar para o modo pelo qual pensamos
e agimos em termos de nossa propria posicionalidade diante do “campo”: aqui ou 13,
dentro ou fora, sdo elementos que talvez falem menos sobre os limites borrados (ou
ndo) de um campo de pesquisa, e mais sobre o fato de que "experiéncia da pesquisa de
campo afeta profundamente a maneira como forjamos nosso ‘lugar’” (Idem, p. 112).
Logo, se o “estar 13" hoje nao remete automaticamente a uma exterioridade

pressuposta com relagdo a um Outro distante:

Cada novo cendrio envolve novas praticas que operam um rearranjo
nio-linear do tempo e espaco, obrigando igualmente a renegociacdo
coletiva de compromissos politicos e éticos. Levado a sério ndo so6 pelo
pesquisador, mas também pelos diferentes interlocutores do campo, o “eu
estive 18” implica necessariamente em um emaranhado de relagdes cujas
implicacbes permanecem imprevistas e cujas possibilidades continuam
(felizmente) a nos desafiar (FONSECA, 2017, p.116)

A esse respeito, Hine (2020) reflete sobre as formas mediadas de experiéncia
etnografica, propondo repensar a pré-noc¢ao do “estar 1a” enquanto um movimento que
ira demandar necessariamente formas localizadas de presenca (fisica). Ao invés disso, a
autora sugere empreender em uma etnografia que segue conexdes, cuja media¢do
pode ou nao envolver recursos ou ferramentas digitais. Gosto particularmente da

abordagem de Hine (2020), sobretudo ao enfatizar certo carater experimental

61 A critica de Gupta e Ferguson (1997), por sua vez, faz referéncia a alguns dos pressupostos levantados por
Geertz (1989 [1973]) ao postular sobre o classico “encontro com o Outro” que, de modo corrente, envolveria
uma entrada em campo: o necessadrio deslocamento, a permanéncia em espagos também outros.
Acompanhando a leitura de Fonseca (2017, p.98), os autores “sugerem que as classicas narrativas de “como
entrei” e “como vim embora” do campo reforcam a ideia de distincia entre o mundo do etnégrafo e o dos
etnografados. O olhar “orientalista” estaria inscrito nas proprias conven¢des do contar da aventura”
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assumido pela etnografia, considerando que as “experiéncias” desveladas no decorrer
do trabalho de campo serdo mais determinantes do que uma metodologia

pré-estabelecida e aplicada de modo vertical. Em suas palavras:

Decisdes sobre o método sdo tentativas e sua efetividade é avaliada em
retrospecto. Assim, a etnografia é sempre adaptdvel em sua escolha de
métodos e podemos esperar que isso aconteca novamente frente as
condi¢des apresentadas pela Internet. (HINE, 2020, p.5)

Essa concepcao de uma etnografia que €, na pratica, construida “peca por peca”,
com suas perguntas, respostas e estratégias empregadas conforme as demandas e
complexidades do “campo” ndo exclui, por 6bvio, a necessidade de um planejamento
prévio; mas dialoga perfeitamente com a dinamicidade e com as diferentes
temporalidades que sdo implicadas ao trabalharmos com/na internet — e, porque nao,
em contextos no minimo atipicos, como em uma pandemia. Entendo, com Hine (2020),
que a internet emerge também na pratica, enquanto um fendmeno potencialmente
multiplo e que nio pressupde um sentido transcendente®” e/ou apartado da
materialidade da vida cotidiana. Sua incorporacdo varidvel e condicionada em
diferentes contextos, com diferentes significados e usos sdo, portanto, situados e
contingenciais.

Ao fim e ao cabo, sigo sua premissa de que o engajamento com um trabalho de
campo que engloba a internet de alguma forma, demanda reflexdo sobre o que estar
online (ou “estar 13" estando “aqui”, etnografando “de casa” com media¢do da internet)
acarreta: “como isso é possivel, como isso é sentido, como se compara com outras
formas de estar?” (Idem, p. 27). Atenta a essas questoes, o trajeto que me levou de um
ceticismo inicial diante das readaptagdes da pesquisa em razao do isolamento social,
até um maior entendimento tedrico e pratico sobre as possibilidades de incorporagao
dos recursos e ferramentas digitais, foi também permeado por inquietudes, tentativas,
erros e demandas outras. Das longas entrevistas online e conversas por Whatsapp, até
o chamado de interlocutoras para uma “conversa de verdade” (presencial!), esta etapa

da pesquisa pode ser resumida, em partes, através da constatagdo de Maluf (2020:01):

62 Por “Internet 3E", conceito que da titulo ao referido artigo de Hine (2020), pode-se entender que: “para o
desenvolvimento de uma estratégia etnografica para a Internet, parece particularmente significativo que ela é
incorporada em vdarias molduras contextuais, instituicdes e dispositivos, que a experiéncia de usa-la é
corporificada e, consequentemente, altamente pessoal, e que ela é cotidiana, frequentemente tratada como
uma infraestrutura normal e mundana, ao invés de ser algo sobre o qual as pessoas falam a menos que algo
significativo dé errado.(HINE et al., 2020, p. 15)
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Em um primeiro momento, pareciam apenas reacomodacdes de algumas
estratégias de pesquisa tradicionais: as entrevistas seriam feitas por
whatsapp, skype ou email; as narrativas seriam gravadas a distancia, os
eventos e ritos (agora virtuais) seriam observados desse modo também.
Mas quanto mais a gente percebe que a vida social continua acontecendo
fora das redes sociais, mais fica evidente que sera necessario muito mais
que reacomodagdes tecnolégicas desses tradicionais instrumentos de
pesquisa antropolégica.

Conforme a vida social em pandemia seguia acontecendo, busquei construir e
povoar essa pesquisa. Trabalharemos entdo com duas fontes principais. A primeira e
central diz respeito as narrativas de experiéncia, advindas deste contato direto com as
interlocugdes, por meio de entrevistas em profundidade. O segundo segmento se
desdobra na observacdo das praticas e dinamicas em Inclusdo Escolar ao longo da
pandemia; idealizada para ocorrer via ambientes virtuais de aprendizagem e,
principalmente, a partir de intera¢des e “perambula¢des” (cf. LEITAO E GOMES, 2017)
através das midias sociais. Este segundo segmento considera desde a criagdo e
manutencdo dos vinculos ao longo do trabalho etnografico, quanto a inser¢do mais
proxima (tanto quanto possivel) ao campo. Ao final, trata-se de empreender em uma
pesquisa qualitativa, por meio das narrativas de experiéncia produzidas pelos sujeitos
envolvidos nos processos de escolarizacdo de estudantes PCD, e de uma etnografia
online das praticas e saberes (co)produzidos no bojo destes processos.

As narrativas e relatos de experiéncia, constituidas a partir e por meio das
entrevistas serdo agrupadas da seguinte forma: I- Familiares de estudantes com
deficiéncia e estudantes com deficiéncia matriculados(as) em escolas da rede publica
de ensino; II- Profissionais de Sala de Recursos (SIR/AEE); IlI- Professoras(es) da Rede
Publica de Ensino; IV- Profissionais ligados a Educacdo Inclusiva. Ao todo foram
entrevistadas 29 pessoas, e as entrevistas tiveram (todas) entre uma hora e meia a trés
horas de duragao.

A metodologia empregada envolveu entrevistas etnograficas (GUBER, 2001;
OLIVEIRA, 2013b; PIZARRO, 2014), semiestruturadas com base em um roteiro
previamente compartilhado com as entrevistadas que assim preferiram. A formulacao
das questdes contempla desde as praticas de cuidado desdobradas a partir das novas
demandas e possibilidades do contexto; trajetorias de vida e impressoes acerca da
experiéncia com Inclusao Escolar; cotidiano e realidade do “ensino remoto”, evocando a

transposicdo das atividades escolares para a esfera doméstica; até, por fim, sentidos e
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(re)significacdes acerca da Educacdo e da inclusGo com base nas experiéncias
desdobradas ao longo da pandemia.

Articulo os didlogos abertos e semiestruturados enquanto elementos que
formam parte da etnografia desenvolvida. As andalises discursivas assumem aqui um
lugar de destaque, demandando sobretudo atencdo as subjetividades produzidas ao
longo do processo. De modo mais amplo, trata-se de evitar concepg¢des generalizantes
sobre a tematica debatida através de uma leitura situada, partindo da perspectiva dos
sujeitos que mobilizam e sdo afetados por tais praticas.

Conforme pondera Pizarro (2014), as entrevistas etnograficas encontram-se na
esteira das praticas discursivas, sendo entendidas através de um movimento de
co-produc¢do do texto etnografico. Produzida no bojo de uma prdxis transformadora,
essa abordagem leva em conta o carater reflexivo e responsivo que uma entrevista
etnografica pode assumir; assim, para Guber (2001), trata-se de uma pratica na qual os
dados sdo construidos, progressivamente, na relacdo entre entrevistada e
entrevistadora. O roteiro, que é alinhado aos objetivos pré-definidos da pesquisa, opera
enquanto ferramenta para conducdo, resgate e/ou organizacdo das informacoes
compartilhadas.

Vislumbrando as condi¢des mais imediatas do desenrolar da pesquisa, as
entrevistas foram realizadas de maneira remota, por meio das plataformas Google Meet,
Zoom e chamadas de video via Whatsapp. Como excecdo, na reta final da pesquisa uma
das familias solicitou que a entrevista ocorresse de forma presencial, na escola. Neste
momento em especial, com o avan¢o da vacinagdo, as escolas ja haviam retomado
atividades presenciais, e medidas de flexibilizagdo eram empregadas. Ao final, os

grupos de interlocucdo organizaram-se da seguinte forma:

GRUPOS ENTREVISTADOS
Estudantes e Familias 10
Profissionais de Sala de Recursos (SIR/AEE) 4
Professoras(es) da Rede Publica de Ensino 12
Profissionais ligados a Educacio Inclusiva 2
Profissionais ligados a Educacdo Especial 1
TOTAL 29

Tabela 1. Entrevistas
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INSTITUICOES DE ENSINO
Municipais de Ensino Fundamental
Estaduais de Ensino Médio
Centros de Educacdo Especial (ONG)
TOTAL

O G N

Tabela 2. Institui¢des de Ensino

Etnografia online: das idealizagées ao real

No que concerne a etnografia online, organizei o projeto da pesquisa de modo a
mapear debates, propostas, formulagoes e tensionamentos produzidos a partir da
Educacdo Inclusiva no contexto do “ensino remoto” e hibrido. Tomaria por material de
andlise lives, palestras, cursos e eventos online em torno do tema; mas, principalmente,
a interlocucdo com grupos no Facebook e Whatsapp das escolas, e 0 acompanhamento
de aulas e/ou atividades virtuais.

Entretanto, no desenrolar da pesquisa e conforme realizava as entrevistas,
percebi que: tanto nas escolas quanto, ao dialogar separadamente com as familias, ou
os estudantes PCD ndo estavam sendo incluidos nas atividades sincronas, ou (e de
modo mais pungente) ndo estavam nem mesmo sendo realizadas aulas online e/ou
demais atividades remotas de modo sincrono pelas escolas abarcadas e pelas
profissionais entrevistadas. Explorarei essas questdes no que se segue mas, por ora,
cabe enfatizar que ndo foram observadas aulas online, nem tampouco me inseri em
grupos criados especificamente para escolas/turmas, pelas razdes entao citadas.

O Whatsapp seguiu sendo o recurso mais utilizado, porém, o contato individual e
direto com as interlocucgdes foi preconizado, em detrimento da observacao focada em
grupos especificos. Diante dos obstaculos que se impunham, passei a vislumbrar
alternativas, na busca por captar interagdes, saberes compartilhados e recursos
mobilizados em torno da inclusdo escolar, que seriam posteriormente indexados de
modo a tornar possivel o registro. Essa etapa da pesquisa provou-se indissociavel ao
debate acerca do acesso dos estudantes as atividades e recursos disponibilizados
remotamente. Ressalto entdo a centralidade de se levar em conta ndo apenas a
presenca destes sujeitos nos ambientes “virtuais”, como também pensar sobre as

auséncias. Nesse sentido, procurei ainda compreender: o que ocorre com os estudantes
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que ndo possuem acesso a Internet? Hd disponibilizagcdo das tarefas de modo fisico por
parte das escolas? Como ocorre?

Para fins de delimitacdo, a etnografia online foi circunscrita ao periodo de
outubro de 2020 até novembro de 2021. Ela compreendeu: a inser¢ao em atividades
formativas e espacos de debate e compartilhamento de experiéncias, pautadas nos
temas Educacdo Inclusiva; Inclusao; Autismo e Educac¢dao; o acompanhamento dos
debates em torno da reformulacio da PNEE, por meio das plataformas digitais
Whatsapp, Facebook, Instagram e Twitter; e, por fim, a utilizacdo do Whatsapp como
ferramenta para manutencdo dos vinculos com as interlocugdes, o que possibilitou o
compartilhamento de midias, mensagens e noticias relacionadas ao nosso “tema em
comum”.

Por fim, em Leitio e Gomes (2017) encontrei algumas pistas para orientar
inicialmente o planejamento acerca da inser¢cdo nos espagos visados. Para as autoras,
seria possivel pensar em trés abordagens basicas e distintas para uma etnografia de
ambientes digitais: perambula¢des, acompanhamentos e imersdes. Discorrendo sobre
cada uma delas, Leitdio e Gomes (2017) identificam as implicacdes éticas,
posicionalidades, estratégias e recursos demandados, refletindo sobre a posi¢do do
pesquisador no caso de cada uma das abordagens possiveis®.

Essa situacdo permanente de observador-observado (LEITAO E GOMES, 2017, p.
57), assim como os limites menos palpaveis das relacdes estabelecidas por meio das
redes (a conversao do Whatsapp enquanto ferramenta de trabalho, que possibilita uma
inferéncia de “disponibilidade” quase que continua para o contato), sdo alguns dos
aspectos aos quais eu gostaria de dedicar certo esforc¢o reflexivo, buscando produzir

também registros de experiéncia sobre pesquisa online durante a pandemia:

%3 Considerando por exemplo, no caso dos “acompanhamentos”, os desdobramentos do uso do perfil pessoal
em plataformas como o Facebook e Whatsapp, nos levam a ponderar sobre as variaveis da permeabilidade
entre espacos de trabalho, relacdes pessoais, lazer e etc.
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Figura 1. Etnografando de casa.

Desenho autoral. Descri¢cdo da imagem: desenho em nanquim preto, retratando uma mesa de trabalho,
vista de frente. Na mesa ha um notebook, um mouse, estojos e porta-canetas. Ao fundo, duas figuras
representando desenhos colados na parede. No canto superior direito esta a data: 27.11.21, seguida de uma
legenda que diz “campo”.

2.4 “Mudar a escola, nao mudar de escola”

Em 30 de setembro de 2020 o entdo presidente Jair Bolsonaro assinou o
Decreto Federal n? 10.502, que institui a nova Politica Nacional de Educag¢do Especial:
Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. Pouco mais de um més
depois, em 12 de dezembro do mesmo ano o Supremo Tribunal Federal suspendeu sua
eficacia via medida cautelar, ap6s apresentacdo da A¢do Direta de Inconstitucionalidade
(ADI) n® 6.590 pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB)®*. O decreto, cuja eficicia
encontra-se suspensa no momento de redagdo deste trabalho, foi recebido com
perplexidade e preocupagdo por boa parcela dos movimentos sociais de Pessoas com
Deficiéncia, profissionais da Educacao Inclusiva, familiares e organizacdes da sociedade
civil engajadas com o tema.

Com as escolas fechadas e em um periodo em que acentuava-se a pandemia, a

inicial perplexidade com a proposta de reformulacio da PNEE se converteu

6 Para detalhes sobre o processo, ver Supremo Tribunal Federal (2020). Disponivel em:
<https://portal.stf.jus.br/processos /detalhe.asp?incidente=6036507>. Acesso em: 18 out. 2022

110


https://portal.stf.jus.br/processos/detalhe.asp?incidente=6036507

rapidamente em objeto de intensos debates e mobilizagdes. A surpresa devia-se
sobretudo ao carater de retrocesso que era impresso no texto da nova politica. Nao se
furtando em explicitar preceitos segregativos ao preconizar Escolas e/ou Classes
Especiais em detrimento da Educacdo Inclusiva, o Decreto n? 10.502 logo ficou
conhecido nas redes sociais como “Decreto da Exclusdo”. Iniciado com uma nota do
pastor Milton Ribeiro, hoje Ex-Ministro da Educag¢do, o documento base da nova PNEE
evoca a retérica da inclusdo que ndo atinge a todos, enfatizando uma suposta “decisao
da familia” como pressuposto para escolha entre instituicdes especializadas ou inclusao

na escola regular:

Atualmente, urge reconhecer que muitos educandos ndo estdo sendo
beneficiados com a inclusdo em classes regulares e que educandos,
familiares, professores e gestores escolares clamam por alternativas. O
Governo Federal ndo tem sido insensivel a esta realidade. Em resposta a
esse clamor, nasce a Politica Nacional de Educagdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida, voltada para os educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo. Um dos pressupostos norteadores desta
Politica Nacional é a valorizagdo das singularidades e o inalienavel e
preponderante direito do estudante e das familias no processo de decisio
sobre a alternativa mais adequada para o atendimento educacional
especializado. (MEC; SEMESP, 2020, p.6)

O “clamor por alternativas” diante de uma inclusdo que nao estaria beneficiando
a todos é entdo respondido com o incentivo formal por parte do Governo Federal, a
alocagdo de estudantes com deficiéncia em “escolas especializadas, sempre que estas
forem consideradas, por eles mesmos [e suas familias], como a melhor op¢do” (Idem,
Ibidem). Logo, além da inconstitucionalidade do Decreto, chama atencdo o apelo as
liberdades individuais e ao direito de escolha, tomados como argumento e evocados no
de. Decorrem dai dois desdobramentos fundamentais.

Em um primeiro momento percebe-se a intensificagio dos processos de
individualiza¢do, traduzido sobretudo na responsabilizacdo da familia e dos préprios
estudantes com deficiéncia, bem como a consequente desonera¢do do Estado diante
das demandas (cujo cumprimento é amparado pela Constituicdo Federal de 1988,
inclusive) em torno da Educacdo Inclusiva. Essa retdrica de aporte notadamente
neoliberal, hiper centrada no individuo, nao é, entretanto, o elemento diferencial.

O que se difere, neste caso, é o fato de serem relativizadas as proéprias
concepgdes de direito e acesso universal a educacdo (publica, sobretudo): o direito a
educacdo escolar inclusiva, direito universal, privatiza-se e passa a ser resultado da

“escolha da familia”. Para Lockmann, (2020, p.73) este poderia ser considerado “o
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maior perigo das praticas de exclusdo contemporaneas. Elas ndo negam o direito, mas
transformam a exclusdo num direito e o direito numa escolha individual”.

O segundo elemento trata justamente das condicdes efetivas em que deveria ser
operada tal “decisdo”. Ora, a constru¢do do texto que embasa o Decreto n®
10.502/2020 é pautada ndao somente no esvaziamento das acepg¢des correntes de
inclusdo, que é substituida pela preconizacio de espacos segregados, mas,
principalmente, na ideia de que a inclusao efetivamente ndo funciona. Em se tratando de
um posicionamento que parte do proprio Ministério da Educag¢do, como esperar que as
familias “escolham”? Ao tomar a Educacdao Especial em espacos segregados como
solucdo, a nova PNEE permite ainda que se verifique na pratica a tendéncia apontada
por Laplane et al. (2016, p. 51): incrementa-se cada vez mais a interdependéncia das
esferas publica e privada neste segmento, reforcando “a presenca marcante do setor
privado-assistencial na Educa¢ao Especial, mesmo em tempos de politica de educagao
inclusiva”.

Ressaltei estes dois aspectos por crer que estejam em profunda consonancia
com os desdobramentos dessa pesquisa. Eles reverberam nas entrevistas, assim como
reverberaram nas discussdoes e em cada uma das muitas mensagens trocadas em
grupos de Whatsapp criados para trocar informagdes e organizar mobilizacdes em prol
do tema. O carater inconstitucional do decreto, por sua vez, foi centralmente ressaltado

durante tais mobiliza¢des, tendo em vista que no

modelo fixado pela CF/1988, pela CDPD e demais tratados internacionais,
é incontroverso o direito das pessoas com deficiéncia a uma educacgéo
inclusiva, a qual deve desenvolver-se necessariamente dentro da rede
regular de ensino junto as demais criangas, devendo a escola, nesse
contexto, refletir a diversidade existente na sociedade brasileira. A
educacdo especial e o atendimento educacional especializado ndo
substituem o ensino regular obrigatério, sendo apenas complementares e
suplementares a este. (NOTA TECNICA PFDC n? 3/2021, p.33)

Estes preceitos, bem como a ampla gama de normativas que balizam e garantem
o direito a uma Educacdo Inclusiva em todos os niveis de ensino sdo descaracterizados
pela proposta, que, por sua vez, alega se centrar em “compreender a pertinéncia da
reflexdo sobre qual tipo de inclusdo um sistema educacional esta disposto a garantir”
(MEC; SEMESP, 2020, p.17, Grifo nosso). dante e (ou) sua familia desejam e qual tipo de
inclusdao um sistema. Ao tomar a “disposi¢cdo” por parte do sistema educacional como

condicdo para a efetivagdo de tais direitos, o Decreto ndo somente prova-se
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comprometido com o retrocesso, como parece desconsiderar os processos historicos
desdobrados em torno da educacao de Pessoas com Deficiéncia no Brasil.

No que se seguiu, a reformulacdo da PNEE foi também tema de Audiéncia
Publica (AD) convocada pelo ministro Dias Toffolj, realizada entre 23 e 24 de agosto de
2021 no Supremo Tribunal Federal. Acompanhei a audiéncia, realizada de forma
remota e transmitida pelo canal do STF no YouTube, e creio que possa ser importante
resgatar alguns dos argumentos evocados na ocasido. Ao todo foram habilitadas 58
participacoes, dentre membros da sociedade civil, movimentos sociais e representantes

do poder publico. Vamos a elas.

“Defensores da Educagdo Especial vs. Defensores da Inclusdo Total”

Por estranho que possa soar o uso da contraposicdo que nomeia este subtdpico,
trata-se, na verdade, de um dos principais meios de exposi¢do grifados na redacdo do
documento que embasa a nova PNEE. Ao longo do referido documento, assim como
nas falas favoraveis ao Decreto realizadas durante a Audiéncia Publica, sdo sublinhadas
repetidas vezes as problematicas em torno de uma “Inclusdo Radical”. Além dela, e
como sindénimo, o termo “Inclusdo total” figura com centralidade, sendo ambos
utilizados para fazer referéncia a defesa, questionavel de acordo com o texto, de uma
escola que contemple a todos os estudantes, sem restricoes. Em outras palavras,
referem-se a propria noc¢do de Inclusdo, questionando sua aplicabilidade. A utilizacdo

dos sufixos “radical” e “total”, por sua vez, ndo é despropositada:

A inclusdo radical torna-se prejudicial especialmente para os individuos
com graus mais severos de impedimentos de longo prazo de natureza
intelectual, isso porque eles continuam a vivenciar experiéncias
segregadoras no processo educacional. (MEC; SEMESP, 2020, p.17. Grifo
nosso)

Retomando argumentos que remetem ao Modelo Médico da Deficiéncia, sdo
enfatizados “impedimentos individuais” de natureza intelectual, que limitariam a
inclusdo em escolas comuns. Nao é demais reafirmar o fato de que ao centrar no
individuo a pré-condigdo e/ou limitacao para sua inser¢cao em espacos educacionais a
politica retrocede consideravelmente, afastando-se do Modelo Social e evidenciando
contornos capacitistas na propria concepcao de deficiéncia a qual se reporta. Paralelo a
isso, alegando estar havendo uma “inclusdo compulséria” nas escolas regulares, o

representante do Ministério da Educacdo defendeu, durante a primeira sessiao da
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audiéncia publica (em 23/08/2021), a criagdo de classes especiais nas escolas comuns.
Sua fala, pautada na ineficacia da inclusdo para estudantes “com impedimentos” que
ndo se beneficiariam de tal modelo, sumariza boa parte dessas acepc¢des. Em suas
palavras:
E para essa parcela de individuos mais vulneraveis que a nova politica tem
um olhar especial. [...] E importante entender essa premissa, ja que ela
explica porque os defensores da nova politica sdo minoria. E quem é parte
dessa minoria? Principalmente os familiares dessa parcela de estudantes
que ndo se beneficiam da escola comum, e que muitas vezes optam por
retirar seus filhos do sistema educacional publico, por uma falta de

alternativa e por entender que seus filhos ndo tém o atendimento adequado
nas classes comuns”.

Victor G. Veiga, representante do Ministério da Educacdo em Audiéncia
Publica sobre a PNEE, 23/08/2021.

Defendendo a premissa do “Nada sobre n6s sem nds”, o Presidente do Comité
Paralimpico Brasileiro reivindicou, durante a audiéncia, sua propria experiéncia
enquanto Pessoa com Deficiéncia Visual. Segundo ele, apdés ter vivenciado situacdes de
exclusdo em escola comum, a Escola Especial teria se provado bastante positiva (e
mesmo decisiva) no curso de sua trajetoria de vida. No que se seguiu, boa parte das
falas favoraveis ao Decreto emitidas por Pessoas com Deficiéncia estiveram amparadas
por argumentos similares, evocando sobretudo experiéncias pessoais de insucesso em
tentativas de inclusdo em espagos nado especializados.

Dentre estas, pode ser interessante destacar a manifestacdo pela representante
da Secretaria Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia. Pessoa surda, ela iniciou
sua apresentacdo grifando o fato de se comunicar através da Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), e defendeu solu¢des personalizadas diante dos impasses debatidos.
Alinhada aos demais representantes de 6rgaos ligados ao Governo Federal, também
defendeu acaloradamente a liberdade de expressao e o direito de escolha, além de
apontar que “se vocé ndo é pessoa com deficiéncia, vocé ndo sabe o que é melhor ou ndo”.
Me chamou atencgdo, particularmente, sua compreensao acerca do que seria, de fato,
pluralidade na educacdo. Sobre isso, seus exemplos foram, nessa ordem: a
tele-educacgdo, a homeschooling, a classe especial e, por fim, a escola comum.

A partir disso é oportuno tracar algumas consideracées. Em primeiro lugar, é
necessario ter cuidado e critério ao pensar esses complexos desdobramentos do tema,
tentando sempre evitar as armadilhas da homogeneiza¢do. Por movimentos sociais de

Pessoas com Deficiéncia, por exemplo, ndo se pode pressupor um todo homogéneo,
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coerente, a-politico. Por 6bvia que possa parecer essa constata¢do, trata-se de uma
parcela da populacdo que se organiza (ou ndo) politicamente de modo marcadamente
multiplo, heterogéneo e sempre situado.

Encontraremos entio uma gama de posicionamentos favoraveis a Educagdo
Especial, segregada em classes e/ou escolas especiais, partindo de organiza¢des da
sociedade civil, membros do governo e/ou individuos com deficiéncia vinculados a
Educacdo Especial, em sua forma institucional, nas esferas publica e privada; e tais
posicionamentos, partindo de Pessoas com Deficiéncia que ocupam estes ou outros
lugares nao deve, por tanto, surpreender. Deve, por outro lado, conclamar a andlises
comprometidas com (i) a compreensdo da deficiéncia enquanto categoria analitica
(LOPES, 2019), e (ii) com uma leitura do capacitismo desde seu carater estrutural,
alinhado e constitutivo das disputas politicas em torno dos direitos das Pessoas com
Deficiéncia (MELLO, 2016). O primeiro elemento impede que se homogenize a
experiéncia da deficiéncia, tomando-a enquanto um fenémeno monolitico, enquanto
que o segundo permite aborda-la desde seus contornos politicos, e historicos.

Advém dai a segunda consideracdo. As experiéncias individuais (cuja relevancia
ndo esta sob suspeicdo) devem ser lidas em didlogo, e ndo em contraposicao, com a
esfera da coletividade - e, nesse caso, dos direitos sociais. Em outras palavras, antes de
toma-las (sobretudo analiticamente) como representativas, seria preferivel preconizar
seu carater reflexivo: que elementos, categorias e/ou discursos se depreende da
experiéncia narrada? Como ela é agenciada, atravessada ou mesmo condicionada pelo
contexto em que se desvela? Quem, e com quais finalidades, mobiliza essas
experiéncias em determinados contextos/situagdes?

Parte-se aqui dessas perguntas que, por sua vez, nao sdo mesmo estranhas ao
desenho de qualquer pesquisa qualitativa. Mas aqui, elas ajudam também a demonstrar
0 que ocorre quando, ao serem tomadas como essencialmente representativas, as
experiéncias individuais (de “sucesso” ou de “fracasso”) transmutam-se em
justificativas institucionais para posicionamentos que, neste caso, sio até mesmo
inconstitucionais. Isso pode ser verificado ao analisar tanto o texto base da proposta
de Reformulacdo da PNEE, com seus recursos de distingao entre inclusdo “radical”,
“verdadeira” ou “total”; quanto ao notarmos as manifestacoes subsequentes (de
muitos) daqueles que sairam em sua defesa. Ao final, passaremos entao as possiveis

implicacdes e reflexos desse movimento.
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Joana e Daniel: qual o lugar da inclusao?

Conheci Joana e Daniel em um grupo online de debates e estudos sobre autismo.
O foco do grupo era criar um espaco formativo e reflexivo, voltado sobretudo para
familiares de/e pessoas autistas. As reunides semanais eram sempre realizadas de
forma remota, e conduzidas por uma integrante do Projeto Social/Coletivo do qual o
grupo formava parte. Tanto o projeto quanto as demais atividades (oficinas, lives,
cursos e palestras) a ele vinculadas tinham como areas de concentracdo a Psicologia
Social e a Educacdo, com o objetivo mais amplo de acolher familias e pessoas
neuroatipicas. Uma professora, que havia sido interlocutora em minha pesquisa
anterior, me encaminhou o material de divulgacao do projeto que achou “a minha
cara”; poucos dias depois eu ja havia feito contato com a equipe e estava inserida no

Grupo de Whatsapp.

Joana é Psicologa, tem 36 anos e é uma mulher branca. Ela formava parte da
equipe de Coordenac¢do do Coletivo. Em uma de nossas primeiras conversas, conta que
escolheu estudar Psicologia ap6s Daniel, hoje com 13 anos, ter recebido o diagnostico
de autismo; na época Daniel tinha 5 anos, e era o seu primeiro filho.

Durante a entrevista que realizamos remotamente, via Joana em primeiro plano,
enquanto Daniel, ao fundo, assistia televisdo e brincava com seu irmado mais novo (de 6
anos). Os dois tiveram rapidas participacdes na entrevista, ocupando a camera para
mostrar desenhos e fazer perguntas. O marido de Joana, que é professor e atua como
profissional de Atendimento Educacional Especializado (AEE) em uma Escola Especial,
estava trabalhando de casa e ndo participou da conversa.

Joana me conta que buscou se profissionalizar nas areas de Educacao e Inclusao
por entender que a Psicologia ndo havia lhe dado suporte algum para compreender a
neurodiversidade de Daniel: “Foi ele que me inspirou!”. Além de atuar como Psic6loga,
ela realizou especializagdbes em Psicopedagogia; AEE; Gestdo Escolar; Gestao
Educacional; e, por fim, esta cursando uma licenciatura. E facil perceber o quanto temas
como inclusdo, neurodiversidade e, por certo, a Educa¢do Especial, estdo presentes no
cotidiano dessa familia; fato corroborado por Joana. Segundo ela, essa busca por
complementar sua formag¢do na area da educagao teve como objetivo auxiliar o Daniel

a desenvolver autonomia e ser mais independente:
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Porque eu preciso um dia partir desta terra, e espero que ele fique
bem. Eu entendi que autismo ndo é uma questdo de saude, é uma
questdo de estar no mundo. E talvez ele precise ser de alguma
forma compreendido, mas vai precisar também compreender o
mundo, e entdo para isso precisaria dessas ferramentas da
educagdo. [...] Eu tinha um desejo que ele fosse compreendido. Ele
comunicava. E como se chegasse um menino grego, alemdo...tu vai
tentar entender né. E na escola era muito isso que eu tentava, e eu

nunca vi como um problema ele ser “diferentdo’, mas se ele ndo

fosse compreendido isso seria um problema.
Joana, em 14/06/2021

Seu relato ndo foi o nico a mencionar essa busca, inicialmente autbnoma, por
parte das maes, por formagdes especificas e/ou recursos para compreender melhor as
necessidades de seus filhos. Nem sempre, e por diversas razoes, tal vontade pode ser
concretizada. Mas no caso de Joana foi possivel acessar essas ferramentas, que
acabaram também a tornando mais atenta ao modo pelo qual Daniel viria a se
relacionar em espacos de escolarizacdo: como seria recebido, com quais estratégias de
ensino se daria melhor, etc. Centralmente, sua preocupacdo girava em torno de como
Daniel viria a ser compreendido nestes e em outros ambientes; mencionar seu “jeito
diferentdo”, segundo ela, diria mais sobre o modo como as pessoas percebem e
entendem as especificidades de Daniel, seu o jeito de rir, falar ou brincar, do que sobre
qualquer outra coisa.

A relacdo com a escola, por tanto, ndo tem se mostrado tao simples. Ao longo de
quase trés horas de conversa, Joana relatou uma série de situacbes de exclusdo
vivenciadas por Daniel, desde suas primeiras incursdes na educacdo infantil até o
periodo da pandemia com o ensino remoto. Anos atras, como ndo podia pagar por uma
escolinha da rede privada, ela tentou inicialmente matricula-lo em escolas de educacao
infantil da prefeitura (de Porto Alegre); a época, sem muito sucesso, foram passando
por algumas escolas. Entre tombos e machucados que ndo eram explicados pela equipe
da escola e a realocacdao de Daniel para uma turma de bergario por “ndo se comunicar”,
Joana foi percebendo que nao seria um caminho facil.

Até que conseguimos, e ele foi para uma EMEI (Escola Municipal de
Educagdo Infantil), Jardim de Praga, que apesar de ndo ser especial,
poderia lidar com o diagndstico dele. E ai ele ia, eu ficava durante o
periodo de adaptagdo. Nesse periodo ele comegou a desenvolver
uma comunicacdo por gritos. Ele gritava, e algumas vezes as
professoras gritavam de volta com ele... Também tivemos situagdes
de exclusdo nessa escola, porque quando tinha passeio elas diziam
que ndo tinha aula. Numa dessas situagcbes eu briguei e fui junto,
era no Museu da PUCRS. E dafi eu vi... Ele ld isolado e afastado, ele
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ndo sendo convocado a participar como as outras criangas eram.
Porque ele ndo tinha ainda desenvolvido comunicagdo verbal, e elas
ndo entendiam. [..] Cada vez que tinha um processo de exclusdo,
aquilo me feria. E eu revivi isso agora, nessa escola que ele estd com
essa professora que ele estd, a gente estd vivendo isso agora
novamente.

Joana, em 14/06/2021

Quis grifar esse trecho do relato de Joana por algumas razdes. Primeiro, pois
ele demarca bem a forma pela qual a ideia de “exclusdo” se materializa em niveis
variados, mas que subsumem-se em boa medida a aspectos estruturais: ela se reflete
nas dificuldades de acesso e na permanéncia, na organizacdao da escola e preparo da
equipe docente, e finalmente, em atitudes nitidamente capacitistas. A soma desses
fatores acabou culminando no isolamento de Daniel em relacdo aos demais colegas,
exprimindo também os impactos materiais e subjetivos que situacdes como essas
representaram para ele e sua familia. Segundo, pois Joana relata estar vivenciando
novamente situa¢des de exclusdo na escola em que Daniel esta matriculado, uma Escola
de Educacdo Especial. Vamos nos ater especialmente a esse segundo aspecto.

Daniel cursou todo o periodo da educacdo infantil em escolas comuns. Para o
seu ingresso no ensino fundamental, Joana conta que lhe foi muito recomendada uma
escola da rede publica, com a qual ela ja havia tido contato através de conhecidos, e
que teria uma excelente abordagem com relacdo a inclusdo. Havia uma equipe ampla
de monitores e Daniel teria uma monitora de apoio para ele, além de ja ser conhecido
na escola.

Os primeiros meses transcorreram bem, apesar de “algumas situagées, ali na fila,
uns olhares e tal, mas ok”. Até que o pai, em um determinado momento, “viu que Daniel
apontava para um mural. E era o mural da turma dele, onde tinham os trabalhos todos da
turma. O pai foi procurar o trabalho do Daniel e viu que ndo tinha nenhum ali” (Entrevista
com Joana, em 14/06/21). Quando o pai de Daniel foi perguntar para a professora, ela
respondeu que ele quase nao fazia os trabalhos, entdo ndo colocavam no mural. Joana
relata que ela e seu marido estranharam, ja que Daniel adorava aquele tipo de
atividade, mas deixaram passar. Em um movimento de redu¢do do numero de
monitores (do supracitado programa de Estagios da Prefeitura de POA) na escola, a
situacdo comegou a se complicar. Joana entdo relata a seguinte situacao:

Muitas criangas, poucos monitores, e ai no meio de um recreio, em
que a propria coordenadora estava presente, no recreio do jardim, o
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Daniel acabou fugindo aos olhos dela, e ele foi parar em uma mata.
E ficou perdido na mata. Quando o pai foi buscar, eles ndo ligaram,
ndo avisaram nem nada, e o Daniel nessa época ficava sé duas
horas na escola, e esse foi um dos tinicos dias em que o pai resolveu
deixar um pouco mais de tempo, entdo ndo sabemos quanto tempo
ele ficou Id, uma ou duas horas, ou mais. E ai nisso da fuga, a gente
pensou que realmente a educagdo regular ndo era um espaco, a
gente ndo queria pagar o prego.

Joana, em 14/06/2021

A escola em que Daniel estudava estava com um problema de manutencdo na
cerca, que tinha um buraco através do qual era possivel passar. A cerca, idealmente,
deveria separar o patio da escola dessa area de mata localizada aos fundos do terreno.
A falta de verba para o conserto da cerca e, nesse mesmo sentido, para a manutencao
de um numero ideal de monitores, sdo fatores que nao podem ser desconsiderados.
Joana relatou com profunda angustia esse evento, que foi determinante para repensar
a relacdo de Daniel com os processos de escolarizacao.

Durante a conversa, Joana falou bastante sobre neurodiversidade, acessibilidade
e sobre a importancia de investimentos em educacao, enfatizando inclusive a superacao
dessas barreiras estruturais e atitudinais para alcancar a inclusdo. Entretanto, apesar
de ressaltar todos os aspectos positivos da inclusdo de Daniel na escola comum, apés
este epis6dio ela e o marido acabaram optando por matriculd-lo em uma Escola
Especial: “Uma escola especifica, onde a maior parte dos alunos sdo autistas. Sdo duas
professoras por turma, turmas com no mdximo oito alunos, mas nunca passa de seis... O
Daniel estd ld desde os seis anos” (Idem). Pedi a ela que falasse um pouco mais sobre
essa experiéncia com a Escola Especial, e acabamos entrando no tema da reformulacido
da PNEE. Para Joana, que buscava um espaco seguro no qual Daniel pudesse se
desenvolver, aquela pareceu a melhor alternativa, e que, em seu caso, ndao seria
necessariamente menos inclusiva.

Entretanto, e retomando seu comentario anterior, com a pandemia e as
atividades remotas, essas situagdes excludentes passaram a se repetir. Além de ndo
receber atividades para realizar em casa, as professoras de Daniel optaram por nao
realizar aulas ou encontros sincronos, por acreditarem tanto que a situacdo logo se
normalizaria, quanto pelo fato de que “eles ndo entenderiam” a proposta. Assim, “ele
passou o ano de 2020 praticamente sem atividades” (Idem). Fora o fato do grupo de

Whatsapp da turma ter sido limitado apenas para que as professoras enviassem

mensagens, a adaptacdo das atividades foi também um problema. A frustracdo era
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dupla: além de gostar de utilizar o Whatsapp para conversar e interagir com os colegas,
Daniel passou a receber atividades que estavam muito aquém daquilo que ele de fato
sabia fazer:

No outro ano passou a ter algumas videochamadas com atividades,
que depois teriamos que enviar diretamente para as professoras.
Daniel ndo entendeu essa dindmica, porque queria postar no grupo,
interagir, ver o retorno dos colegas, com figurinhas, etc. Com muito
custo o grupo foi aberto. As atividades que elas postam, sdo
colocadas como se eles ndo pudessem fazer mais do que aquilo, e eu
sei que eles podem. Pra vocé ter uma ideia: ele tem 13 anos, é
alfabetizado, e elas estdo propondo formas geométricas... Ele jd Ié,
escreve, entdo...

Joana, em 14/06/2021

Esses dois relatos de Joana sdo, de fato, marcantes. Sua inseguranga com a falta
de preparo por parte da escola comum para receber adequadamente Daniel, e as
repetidas situagdes de exclusdo pelas quais ele passou durante sua trajetoria escolar
me afetaram bastante, o que expressei a ela durante nossa conversa. Amadureci
durante meses as inquietacdes e reflexdes que essa entrevista me havia suscitado, e
creio que seja importante fazer algumas observacdes, em paralelo com as demais
questdes que abordamos neste tépico.

A escolha dos pais de Daniel pela educacgdo especial ocorreu, como vimos, ap6s
muitas tentativas frustradas na escola comum. Esse dado repetiu-se em outras
entrevistas realizadas para a pesquisa, e apareceu também durante a etnografia: em
relatos favoraveis a reformulacdo da PNEE durante a audiéncia publica; no grupo de
estudos e debates sobre autismo que frequentei; em comentarios vinculados a hashtag
#EscolaEspecialNaoEInclusiva. Logo, ao abordarmos os processos de escolarizagdo de
Pessoas com Deficiéncia, relatos como estes nido devem ser desconsiderados. Eles
demonstram, de modo geral, que precisamos trabalhar ativamente para que estes
estudantes sejam devidamente contemplados pelos sistemas de ensino, pela estrutura e
organizacdo das escolas. Voltarei a este ponto.

Por outro lado, Joana demonstrou sua frustracdo com a Educac¢do Especial,
sobretudo durante a pandemia: a auséncia de atividades adaptadas, atividades
demasiado “infantilizadas”, limitacoes e falta de opgdes para comunicagdao, manutengao

dos vinculos durante o ensino remoto, etc. Em seu relato, Joana entendeu que esses

problemas eram devidos tanto a pandemia, que pegou a todos de surpresa, quanto a
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equipe que estava trabalhando com Daniel naquele momento. Entretanto, penso que
talvez esse ndo seja um problema tdo pontual.

Se retomamos o topico dedicado a delinear historicamente a relagdo entre
deficiéncia e escola no Brasil, perceberemos que a Educagdo Especial emerge no pais
enquanto uma modalidade segregada de ensino, tendo em sua génese a correlacao
direta para com perspectivas médicas (quando ndo caritativas) de compreensao e
abordagem da deficiéncia. Nesse mesmo sentido, foi pautando-se inerentemente por
categorias como normalidade e anormalidade (e/ou desvio), que a Educacdo Especial
se consolidou enquanto campo de saberes, com seus métodos, estratégias de ensino,
organizagao curricular e recursos especificos.

Ao ser redefinida sob a perspectiva da Educacdo Inclusiva, ela deixa de ser
substitutiva ao ensino comum para tornar-se transversal a todos os niveis de ensino,
transposta em modalidade complementar ou suplementar a formag¢do de estudantes
com deficiéncia e altas habilidades/superdotacdo. Assim, faco esse breve resgate ndo
s6 por entender que a Educacdo Especial em espacos segregados representa um
retrocesso, mas para pensarmos suas limitacdes desde a proépria fundamentagdo e
desenvolvimento dessa modalidade. Quando pautada pela pré-nocio de que
determinados “niveis de comprometimento” demandam necessariamente espagos
especificos e segregados para viabilizar o aprendizado, a Educa¢do Especial alude

frontalmente a uma compreensao limitada (e capacitista) da deficiéncia. Logo:

Para o anormal existi; necessariamente tem de haver um conceito de
normalidade. £ sempre um comparativo em que se delega a posigdo de
subalternidade a pessoa com deficiéncia, sem que haja a compreensao de
que a deficiéncia é mais que seguir um padrdo binario, ela é uma
experiéncia relacional, situada e interseccional, parte constituinte do ciclo
de vida humano. A ascensdo do mito da normalidade nas escolas publicas,
apoiados em escalas de medidas (testes e avaliagdes externas, por
exemplo), recriam a segregacdo. (MACHADO, BOCK E MELLO, 2022, p.64)

Na conversa com Joana, ela ressalta a importancia das temporalidades diversas,
de metodologias abertas e de uma organizacao curricular que contemple as diferencas;
elementos estes que eles teriam encontrado, até certa altura, na escola especifica.
Ocorre que estes aspectos ndo sdo necessariamente incompativeis com o ensino
comum, com a educacdo publica regular ndo segregada. E se nao sao levadas a cabo
mesmo estando amparadas constitucional e normativamente, entendemos que o
problema ndo esta na proposta de uma escola que comporte toda a diversidade

corporal, intelectual, sensorial e as variadas formas de aprender, mas sim na efetiva
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auséncia do aporte para a concretizagdo dessa proposta. Segundo Joana: “ainda precisa
[mudar] todo o sistema”. A esse respeito, e acordo com Machado, Béck e Mello® (2022,
p.65):

[..] é urgente reconhecermos o pouco investimento realizado para acolher
e respeitar as inumeras diferencas dos sujeitos nos contextos de
aprendizagem, ndo para lhes negarmos acesso, mas sim, para
qualificarmos praticas de ensino que estejam atentas aos diferentes modos
de ser estudante.

Finalmente, gostaria de ressaltar aqui, que é de suma importancia diferenciar os
relatos e narrativas individuais, de familiares e/ou pessoas com deficiéncia acerca das
experiéncias com a inclusdo em escola comum, daqueles discursos endossados com
base na proposta de reformulacdo da PNEE. Nao se trata de haver confluéncia entre
ambas as narrativas, o que infiro ter ocorrido é uma apropriacao indevida destas
manifestacoes (legitimas, por certo) com vistas a desonerar o Governo Federal do
compromisso constitucional com a Educacao Inclusiva. Em outras palavras, toma-se a
frustracdo de familias e de Pessoas com Deficiéncia diante de situacdes excludentes
vivenciadas na escola comum, como mote para justificar a preconizacao da segregacao
em detrimento do necessario aporte a educacdo publica. Talvez caiba aqui um trecho
da fala da Promotora de Justica Sandra Lucia Garcia Massud durante a supracitada
audiéncia publica: “E impossivel dizer que a inclusdo escolar nio funciona, se ha
normas e metas para sustentar toda a estrutura da educacao de forma completamente

inclusiva que nao foram totalmente cumpridas ou sao mal-interpretadas.”

“Segregar ndo é incluir”

Como resposta ao Decreto n® 10.502, emergiram inimeras manifestacées. Em
um periodo no qual o isolamento social se fazia mais presente, a organizacdo através
das redes sociais foi uma das alternativas adotadas. Assim, a partir de outubro de 2020

foi possivel acompanhar a progressiva disseminacdo de campanhas atreladas a

5 Neste mesmo artigo a antrop6loga Anahi Guedes de Mello (2022) traz uma narrativa autobiografica no qual
compartilha reflexdes sobre sua trajetdria escolar enquanto “pessoa com surdez neurossensorial bilateral
profunda e usuéria de implante coclear desde 2003” (MACHADO, BOCK E MELLO, 2022, p.69). Deixo aqui um
breve trecho de seu relato, por compreender que ele dialoga bem com a discussao tracada neste subtépico:
“Concebo esse periodo como ambiguo na minha trajetéria escolar. Se, por um lado, vivenciei um ensino
repetitivo, quase infantilizado, com aulas ndo alinhadas a minha idade escolar, praticamente com os mesmos
conteddos, o que me trouxe a sensacdo de ter repetido de ano mais de uma vez; por outro lado, percebi que
essa experiéncia foi a responsavel pelo meu amadurecimento escolar, no sentido de que, ao ter frequentado
uma classe segregada na perspectiva da “educacdo especial”, pude sentir o peso da angtstia do que nao foi
bom para mim e, portanto, saber o que ndo queria mais em uma escola” (Idem, p.71).
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hashtags, especialmente via Twitter e Instagram. As postagens vinculadas a essas
hashtags acompanhavam mensagens em defesa da educagdo inclusiva, evocando o
retrocesso do decreto e em alguns casos traziam imagens de divulgacdo do movimento.
Muitas delas foram compartilhadas por Pessoas com Deficiéncia, sobretudo influencers
que utilizavam suas redes sociais para engajar a campanha. Creio que possam ser
sublinhadas como aquelas que tiveram maior destaque e alcance no periodo (outubro
de 2020 a novembro de 2021) as seguintes hashtags: #EscolaEspecialNaoEInclusiva;
#MudaraEscolaNaoMudardeEscola e, por fim: #NaoAoDecreto10502.

Além da campanha através das redes, em agosto de 2021 foram realizadas
manifestagdes presenciais em frente ao Supremo Tribunal Federal. Além disso, a
Coalizio Brasileira pela Educacio Inclusiva®® lancou uma plataforma com informacdes e
materiais de divulgacdo do movimento, compartilhando indica¢cdes sobre como cada
segmento (Familias; Educadores; Gestores da educacao e Organizacdes da sociedade
civil) poderia auxiliar e o que estaria em jogo com o Decreto. Imagens circulavam
acompanhando postagens e manifestagcdes, e consolidando o movimento que, ao final,

conduziria a audiéncia publica decupada (em partes) nas linhas anteriores.

#ESCOLAESPECIAL

NAOEINCLUSIVA SEGREGAR

#ESCOLAESPECIAL

NAOEINCLUSIVA

#ESCOLAESPECIAL
NAOEINCLUSIVA

#ESCOLAESPECIAL

NAO E

INCLUIR

#ESCOLAESPECIALNAOEINCLUSIVA

NAOEINCLUSIVA

Figura 3. “Segregar nio é incluir”

% De acordo com o site do grupo: “a Coalizdo Brasileira pela Educagdo Inclusiva é um grupo de entidades da
sociedade civil das areas dos direitos humanos, de pessoas com deficiéncia, de criancas e adolescentes e da
educacdo, que atua pelo direito a educagdo inclusiva no Brasil e pela revogacdo do Decreto 10.502/2020, de
30 de setembro de 2020, que visa alterar a Politica de Educacdo Especial no pais”. Para ver mais, acesse:
https://inclusaopratodomundo.org.br/
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A jornalista e ativista Mariana Rosa, mulher com deficiéncia e mae de Alice,
também Pessoa com Deficiéncia, ao se posicionar contra o Decreto n? 10.502 evocou a
premissa que se tornaria lema do movimento: é preciso “Mudar a escola, e nao mudar
de escola”. A frase, que rapidamente ganhou espaco nas redes, contém em si muitas das
reflexdes endossadas pela propria nocao de Educagdo Inclusiva, e é efetiva na medida
em que conclama o compromisso com a mudanca efetiva no ambito dos sistemas de
ensino: acessibilidade, formag¢do continuada, mudanga curricular.. Enfim, muda-se a
escola, para que os estudantes PCD nao tenham que mudar de escola. Nas palavras de
Rosa (2020):

Minha filha tem o que consideram uma deficiéncia grave. Ela ndo anda, ndo
fala, tem baixa visdo, tem disfagia, precisa de apoio e mediacdo para todas
as atividades cotidianas, tem epilepsia. Sabe por que a deficiéncia, no caso
dela, é grave? Por que o mundo em que vivemos ndo aprendeu a perceber
uma crianga como ela como uma vida que valha a pena, como alguém
capaz de aprender. Entdo, como partem de premissas ‘capacitistas’, ndo
pensam em estruturas, tecnologias, espacos, cuidados e curriculos que
possam considera-la. E ai que estd a grave deficiéncia: no encontro dela
com um mundo que ndo a reconhece nem a valoriza. [...] Desta forma, a

presenca de minha filha na escola regular é indesejada porque escancara
um sistema educacional que precisa passar por profunda mudancal!

Assim como Joana e as demais mdes com quem conversei, Rosa (2020)
compreende o trabalho realizado em espacos e instituicdes especializadas no decorrer
dos processos de escolarizacao e educacao de Pessoas com Deficiéncia; entretanto, seu
reconhecimento implica justamente em perceber o retrocesso inerente a retomada de
um formato de escola e de ensino que nao mais cabe, diante da proposicao de uma
escola que contemple a todos.

Para além, estes movimentos convidam a refletir sobre a forma, funcdo e ideia
de escola que estda em jogo. No caso da rede privada de ensino, acompanhando Laplane
et al (2016), é possivel vislumbrar os reflexos da consolidacao de nichos de mercado
especificos, voltados a educacdo especializada para Pessoas com Deficiéncia. Nesse
mesmo sentido, cabe apontar para uma outra problematica latente, impressa no
retorno a segregacdo: clinicas-escolas e espagos terapéuticos, ndo necessariamente
e/ou exclusivamente educativos, emergem em detrimento do investimento em escolas
regulares publicas e inclusivas. Durante a Audiéncia Publica para discussdo do Decreto,
a Promotora de Justica Sandra Lucia Garcia Massud, mae de uma crianga autista, trouxe

a experiéncia do Estado de Sao Paulo para grifar que:
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0 que se denomina escola especializada, na verdade sdo entidades onde se
aplicam técnicas terapéuticas juntamente com curriculo funcional, local
esse onde somente estardo alunos com deficiéncia segregados do resto da
sociedade. Deve ficar claro que educacdo e satide ndo devem ser ofertados
no mesmo local. Isso ndo acontece para as demais pessoas entdo porque
deveria acontecer com as Pessoas com Deficiéncia?

Promotora de Justica (MPF/SP) Sandra Lucia Garcia Massud, em Audiéncia
Publica sobre a PNEE, 23/08/2021.

Ora, retornar as premissas do modelo médico representa nao somente
implicagdes preocupantes em termos da compreensdo sobre deficiéncia da qual se
parte, mas afeta, na pratica, o tipo de “escola” e de ensino que se cré mais ou menos
adequado para estes estudantes.

Gostaria de finalizar este capitulo fazendo referéncia a fala de Luciana Viegas,
presidente do movimento Vidas Negras com Deficiéncia Importam (VNDI Brasil), que
apontou para a importincia de considerar a intersecdo entre raca e deficiéncia nas
discussdes sobre Educac¢do Inclusiva no Brasil. A fala de Luciana, “uma mulher, negra,
autista, favelada e professora da rede publica”, foi realizada no segundo dia da Audiéncia
Publica e reverberou nas redes sociais. Atentando para a trajetéria dos movimentos
pela inclusdo no pais, Luciana grifou o capacitismo e o racismo consolidados histérica e
estruturalmente no cerne dos processos educativos voltados a Pessoas com
Deficiéncia.

Enquanto educadora e mde de um menino autista com alto nivel de suporte, ela
reafirma que ndo somente é possivel a aprendizagem em condi¢cbes equanimes e
plurais de pessoas com e sem deficiéncia na mesma escola, quanto a urgéncia de
demandar e construir uma educag¢ao publica comprometida com o protagonismo de
Pessoas com Deficiéncia, de pessoas negras e aportada na ciéncia dos processos
histéricos que nos conduziram até aqui. Acerca dos impactos do modelo médico da
deficiéncia para a educacdo, grifou que: “A escola nédo é lugar de médico. A escola ndo é
lugar de laudo”, sendo de responsabilidade do Estado “junto a comunidade escolar,
pensar em formas de educar, possibilitar, acessibilizar e facilitar os processos

educacionais”. Por fim, e ainda de acordo com Luciana:

A mentalidade capacitista de toda a comunidade escolar, somada a falta de
debate sobre como o capacitismo oprime e atinge as pessoas com
deficiéncia e as pessoas pretas com deficiéncia nas favelas, faz com que
nés nos enganemos e acreditemos que o inimigo é a diversidade, e ndo a
falta dela nos espagos escolares.

Luciana Viegas, presidente do VNDI Brasil, em Audiéncia Pablica sobre a
PNEE, 24/08/2021.
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Ao final, entendo que antes de nos debrugarmos sobre se (e de que forma) o
“ensino remoto” pode ser inclusivo, é preciso compreender o contexto no qual ele se
consolida: as disputas pelo qual foi e segue sendo permeado; as diferentes narrativas
que o compdem; e, especialmente, 0 que mais estd em jogo quando se fala sobre
ensino, aprendizagem e escolarizacdo de Pessoas com Deficiéncia. Logo, ao atrelarmos
essas discussdes ao ensino em espacos segregados, tornam-se nitidas as continuidades
que se fazem presentes desde a conformacdo das primeiras instituicdes de educagdo
voltadas a Pessoas com Deficiéncia no pais. Vimos como a institucionalizacdo e a
segregacdo com base no modelo médico, pautando-se por preceitos eugenistas e
capacitistas sao, ao fim e ao cabo, elementos que ecoaram em posturas institucionais,
em politicas publicas e mesmo no discurso de representantes do Governo Federal.

No caso da Educacdo Inclusiva, sabe-se que ha muito a ser feito. Entretanto, nao
se deve, sob hipdtese alguma, iniciar por quaisquer outra premissa que venha a se
pautar na segregacdo. Pensar o ensino publico, o acesso e a permanéncia destes
estudantes permanecem sendo aspectos cruciais, e um bom ponto de partida para

seguir construindo alternativas. Mudar a escola, entdo.
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CAPITULO III
QUAIS IN(EX)CLUSOES?

“E 0 novo normal né!”

A frase acima, que acabou se tornando lugar comum tanto em nossas interacdes
durante o periodo da pandemia quanto no discurso publico e nos mais diversos
veiculos de comunicacdo, foi também uma das manifestagdes recorrentes durante as
longas conversas, audios trocados por Whatsapp e, posteriormente, entrevistas
realizadas como parte dessa pesquisa. A no¢dao de “novo normal” designou, de modo
geral, narrativas sobre a retomada e/ou flexibilizacio de atividades cotidianas e
especialmente das medidas de contencdo do virus, tornando-se uma “premissa
estruturante para a compreensdo do mundo nesse processo de reabertura e de
adaptacao a um contexto pandémico” (BLANCO E SACRAMENTO, 2021, p. 185).

Premissa aparentemente simples, mas que guarda ao menos duas dimensdes
imbricadas, cujos desdobramentos, ao contrario, sdo bastante complexos: trata-se da
ideia de normalidade, por um lado, e da(s) temporalidade(s) evocadas em torno de
uma pandemia, por outro. Ambas concepg¢des sdo mobilizadas em consonancia nas
retéricas acerca do “novo normal”, com implicagdes que se tornaram objeto de vastas
reflexdes no ambito das Ciéncias Sociais (vide SEGATA et al, 2021; SEGATA, 2020), e
seguem merecendo sua devida problematizagdo.

Autores como Blanco e Sacramento (2021) tensionaram a ideia corrente de
“novo normal” ao sublinhar que as condi¢gdes de produ¢do da pandemia da Covid-19
estdo intrinsecamente ligadas a fatores, processos e estruturas de desigualdade
anteriores ao evento em si®, “questionando, principalmente, as possibilidade e os
limites de vislumbrar um novo normal quando ndo ha nenhuma ruptura com o
passado” (BLANCO E SACRAMENTO, 2021, p. 198). Dessa forma, tanto quanto
contemplar as mudancas que efetivamente se fizeram presentes no curso dos
acontecimentos (tanto na esfera do cotidiano quanto em ag¢des mais amplas de

mitigacdo e/ou controle) cabe refletir sobre as implicacbes da ado¢do de uma

67 Grifam ainda: “As epidemias n3o sdo acontecimentos naturais inevitaveis ou desconectados das relacdes
econOmicas, politicas e culturais de um pais. Ao contrario, é justamente a imbricacdo dessas varias esferas
que conformam a experiéncia epidémica tal como ela é vivenciada e, por isso, faz com que a mesma no tenha
0 mesmo significado e/ou impacto em todos aqueles que a experienciam.” (BLANCO E SACRAMENTO, 2021,
p. 199)
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discursividade pautada na “excepcionalidade”, que tende, sobretudo, a “endemizagao de
fendmenos estruturais e sua posterior ocultagdo” (Idem, Ibidem).

No caso da educacdo as “rupturas” sao facilmente identificaveis: desde a
transposicdo das atividades de ensino - levando “a escola para dentro de casa” - até
auséncia da presencialidade fisica, das incertezas e tentativas de (re)adaptacdo
impressas cotidianamente nas rotinas de trabalho, a intensificacdo da comunicagdo
mediada pela tecnologia. S3o questdes que demandam ateng¢do, e cujos intimeros
desvelamentos, creio eu, possam ser melhor perscrutados por meio da analise
qualitativa em profundidade. Ainda assim, tais mudancgas nao falam por si. Mais do que
isso: nestes processos, elas formam parte de um panorama amplo e heterogéneo de
praticas, politicas e condi¢des de possibilidade. Situam-se as mudancgas (mais ou menos
radicais) em uma relacao inerentemente dialética para com certas continuidades.

Neste terceiro capitulo, espero poder tornar criveis seus desdobramentos. Nao
o faco sozinha, mas através das narrativas de todos aqueles que me concederam
algumas horas do seu tempo para compartilhar experiéncias, inquietudes, duvidas e
anseios. Por acreditar que educacgdo é, antes de tudo, sobre interacdo, afetacdo mutua e
didlogo, busco explorar o modo pelo qual essas dimensdes se fizeram (ou ndo, e em
que medida) presentes no cotidiano das pessoas que povoam este trabalho. Como
resultado dessa tentativa, emergiram questdes para além da esfera das praticas
educativas alocadas sob a égide da inclusdo escolar.

Balizando algumas das discussdes aqui elencadas, o “isolamento” e/ou
“distanciamento social” converteram-se em um importante tépico de problematizacao
no ambito dos Estudos da Deficiéncia, nos convocando a atentar para o fato de que as
Pessoas com Deficiéncia ja estavam, efetivamente, em “isolamento social” muito antes
dessas praticas se tornarem uma necessidade diante da pandemia (ALVES E VICTORA,
2021). Para Joana e Daniel, por exemplo, a ideia de isolamento ndo era desconhecida:
A gente jd estava isolado, excluido né. Porque ndo tem lugar pra ser diferente. [...] A gente
jd estava na nossa bolha, a pandemia foi mais assustadora para quem ndo estava na bolha”
(Entrevista com Joana, em 14/06/21).

A ruptura repentina nos modos de se relacionar, nas rotinas de cuidado e

mobilidade foi diferencialmente sentida, por certo. Nesse mesmo sentido, autores como
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Fietz, Mello e Fonseca (2020)° apontaram para as diferentes implicacdes que diretrizes
e politicas universais de isolamento/distanciamento e orientagdes acerca de rotinas de
higienizacdo das maos, superficies e objetos tiveram para Pessoas com Deficiéncia;

sendo premente considerar que:

Para aquelas que dependem de alguém para realizar os minimos gestos da
vida intima - comer, se vesti; tomar banho -, a proximidade fisica
implicada nessas relagdes de cuidado complica seriamente essas
normativas. Por conseguinte, o trabalho normalmente invisibilizado de
uma rede densa de apoio - incluindo membros da comunidade, familiares,
profissionais e servigos publicos -, sai da sombra para se tornar uma
ameaca de contagio, exacerbada pelas condig¢des precarias em que vive boa
parte da populagdo brasileira. (FIETZ, FONSECA E MELLO, 2020, p.6)

Além disso, dentre as maes de criancas e jovens com deficiéncia com quem
dialoguei, a interrup¢ao das atividades presenciais implicou em uma consideravel
intensificacdo das demandas e rotinas de cuidado, atravessadas aqui por diferentes
necessidades e adaptagdes. Em outra esfera, por parte das profissionais de ensino
entrevistadas tal intensificagio também foi sentida, sendo repetidamente grifada a
sobrecarga de trabalho, especialmente por professoras mulheres. A imbricacdo destes
fatores produziu, ao meu ver, um distanciamento ainda maior entre estudantes com
deficiéncia e as relacdes de ensino e aprendizagem no ambito da escolarizacdo formal.

Em consonancia com Segata (2020, p.277), notamos como, de fato, a “pandemia
evidencia muitas camadas de vulnerabilidade” e desigualdade. Eventos como este
podem também se conformar como importante l6cus de andlise, que nos possibilita
vislumbrar elementos, processos (in/excludentes) e narrativas por vezes suprimidas
no cotidiano. Enfatiza-los e problematizar seus efeitos foram os objetivos centrais que

tive em mente ao compor as proximas paginas.

3.1 Sobre educacao inclusiva e cuidado durante o “ensino remoto”

Dentre tantas questdes notadamente relevantes, a emergéncia da pandemia da
Covid-19 mobilizou também evocativas discussdes centradas na nog¢do de cuidado. Em
um periodo no qual as dindmicas de isolamento e distanciamento social implicaram em
certa ‘internalizacao’ de atividades antes realizadas fora da esfera domeéstica (a partir
de instituicoes como a escola, por exemplo), é seguro inferir que as relagdes de

cuidado intensificaram-se: desde os cuidados demandados pela prépria organizacdo da

58 Artigo publicado originalmente na série de Boletins da ANPOCS, n® 61, 12/06/2020. Disponivel em:
<http://anpocs.org/index.php/publicacoes-sp-2056165036 /boletim-cientistas-sociais /2387-boletim-n-61-ci
entistas-sociais-e-o-coronavirus>



http://anpocs.org/index.php/publicacoes-sp-2056165036/boletim-cientistas-sociais/2387-boletim-n-61-cientistas-sociais-e-o-coronavirus
http://anpocs.org/index.php/publicacoes-sp-2056165036/boletim-cientistas-sociais/2387-boletim-n-61-cientistas-sociais-e-o-coronavirus

vida cotidiana, até as praticas de cuidado relativas a parentalidade - considerando, por
exemplo, aquele voltado a criancas, idosos e/ou Pessoas com Deficiéncia e/em seu
grupo doméstico. Neste topico irei me ater ao modo pelo qual essa intensificacdo se fez
presente na vida de minhas interlocutoras, enfatizando sobretudo suas intersecdes
entre cuidado, deficiéncia e educacao durante o “ensino remoto”.

Tomando por base a vasta literatura antropologica sobre o cuidado, podemos
enquadra-lo enquanto um termo sabidamente polissémico, cuja permeabilidade para
com as discussdes sobre género, deficiéncia, autonomia e interdependéncia
intercruzam-se de modo bastante marcante. Assim, autoras como Annemarie Mol
(2008), Eva Kittay (1999) e Joan Tronto (1999) inspiraram muitos dos debates
travados nesse ambito, atentando sobretudo para suas praticas, politicas e para a
dimensao ética inerente ao tema. No caso de Mol (2008) é grifada a importancia de
enfocar o cuidado a partir de suas praticas que, por sua vez, inter-atuam produzindo
diferentes efeitos, interacdes e intervengées. Em Mol (2008), o cuidado é lido como um
processo em aberto, cujo desvelamento é sempre relacional.

Outro aspecto do trabalho de Mol (2008) que eu gostaria de grifar refere-se a
diferenciacdo tracada pela autora entre a Idgica da escolha e a légica do cuidado. A
primeira é constituida a partir de ideais Ocidentais sobre individualizagdo, autonomia e
escolhas racionais; consequentemente, implica em uma responsabilizacao do individuo,
e na obliteracio das condigdes materiais, simbdlicas e/ou intersubjetivas em que
escolhas sdo feitas - nesse sentido a problematizacdo em torno da “escolha da familia”
nos debates sobre a reformulacdo da PNEE pode ser ilustrativa. Por outro lado, a
“légica do cuidado” nos convida a atentar aos diferentes contextos, as diferentes
condi¢des e situagdes nas quais as praticas de cuidado se desdobram, e aos diferentes
atores que as performam.

Além disso, uma dimensdo igualmente importante desses debates trata da
generificacdo do cuidado. Eu poderia comegar a esbo¢a-la apontando para os relatos
de minhas interlocutoras, todas mulheres, acerca da sobrecarga de trabalho com a qual
foram impactadas no decorrer da pandemia. Entretanto, creio que haja margem para
iniciar pontuando uma brevemente apesquisa realizada logo nos primeiros meses da
pandemia pelo Sempreviva Organizacao Feminista (SOF) e pela Género e Numero, junto
a 2.641 mulheres brasileiras. De acordo com a pesquisa, 72,4% das responsaveis pelos

cuidados com criangas, idosos e/ou Pessoas com Deficiéncia afirmaram ter aumentado
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a necessidade de monitoramento e companhia (SOF, 2020, p.33); dessa forma, no
contexto da pandemia, “os tempos do cuidado e os tempos do trabalho remunerado se
sobrepdem no cotidiano das mulheres: mesmo enquanto realizam outras atividades
cotidianas, seguem atentas” (Idem, p. 12).

O carater generificado do cuidado é um dos aspectos grifados pelas teorias
feministas-marxistas (e/ou feministas socialistas) da reprodugao social (VOGEL, 2013;
p.e. FEDERICI, 2019) comprometidas com o abarcamento das formas nao remuneradas
de trabalho, mais especificamente, do trabalho feminino. Pressuposto basilar para a
manutencdo da produgdo econdémica sob o capitalismo, o trabalho doméstico, assim
como o trabalho do cuidado (HIRATA, 2016; FIETZ, 2020), sdo transfigurados em um

trabalho oculto, invisibilizado e desvalorizado:

Com efeito, a centralidade do trabalho das mulheres fica evidente quando
observamos a articulacdo trabalho doméstico/trabalho profissional. Tanto
no campo da reproducdo social quanto no assalariamento, as mulheres
aparecem como atrizes centrais na realizagdo do trabalho doméstico e do
de cuidado, atividades essenciais para a sociedade, seja em termos de sua
reproducdo, seja tendo em vista o bem-estar de seus membros
(GUIMARAES E HIRATA, 2020, p.17).

Por certo, ndo se trata de um enviesamento unilateral ao género. Sua articulagdo
com a divisdo social, sexual e internacional do trabalho torna premente considerar
ainda o trabalho do cuidado como sendo “exemplar das desigualdades imbricadas de
género, de classe e de raga, pois os cuidadores sdo majoritariamente mulheres, pobres,
negras, muitas vezes migrantes (provenientes de migracdo interna ou externa)”
(HIRATA, 2016, p.54).

Na mesma medida, ao tomar a no¢ao de cuidado como elemento constitutivo
desta analise, ndo o faco desconsiderando suas articulagdes, por vezes conflitivas e
controversas®, para com o campo dos Estudos da Deficiéncia (FIETZ E MELLO, 2018).
Ao final, em consonancia com Mol (2008) e alinhada especialmente as ponderagdes de
Fietz (2020), considero que aquilo “o que o cuidado é, por exemplo, é sempre
relacional, circunstancial e temporario, e depende da coordenacgdo de diferentes atores

para que seja feito na pratica. O mesmo se da com a deficiéncia” (FIETZ, 2020, p. 29).

% De acordo com Fietz e Mello (2018) e Fietz (2020) dimensdo da conflitividade diz respeito, de modo
bastante geral, ao risco apontado por ativistas da deficiéncia, de que o conceito de cuidado possa implicar na
reificacdo de estigmas que associam a deficiéncia a incapacidade e/ou a infantilizag3o.
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Juliana e Lavinia: a pandemia desregulou tudo!

Animada, fi de culinaria e muito falante, Lavinia é uma menina autista de 10
anos de idade. Durante boa parte da entrevista que realizei com Juliana, sua mae,
Lavinia esteve presente me contando sobre sua rotina e seus interesses, dificuldades
com a escola, e também sobre sua gatinha de estimacdo. Juliana é uma mulher branca
de 35 anos, e ela e o pai de Lavinia sdo professores da rede publica de ensino. Por ser
a familia residente em Alvorada/RS, nos conhecemos através de minhas redes de
contato no municipio e da divulga¢do da pesquisa.

Durante os primeiros minutos de nossa entrevista, realizada via Google Meet em
maio de 2021, a animac¢do de Lavinia contrastava com o cansago aparente (e confesso)
de Juliana, que apo6s ter trabalhado durante o dia inteiro, havia me cedido algumas
horas da sua noite de quarta-feira para falarmos. Juliana e eu ja estdvamos em contato
pelo Whatsapp, e por 1a ela havia me contado um pouco sobre o diagnéstico de Lavinia
e sobre a sobrecarga de trabalho que estava enfrentando ao longo da pandemia.
Acerca do diagnoéstico clinico, mais especificamente, Juliana contou ter sido um
processo iniciado a partir da identificagdo por parte da escola de caracteristicas
“diferentes” no comportamento de Lavinia, que até entao a familia nao havia reparado.
Apds algumas (muitas) consultas médicas para investigacao, o diagnoéstico de autismo
foi fechado. Sobre a reacdo da familia ela conta:

Nés piramos, guria. Eu fico pensando, eu trabalho hd muito tempo
com criangas especiais, meu marido também. Mas mesmo assim nos
desequilibramos de uma maneira! Ndo sabiamos pra onde correr,
foi muito complicado. [..] Pensando agora, do que a gente sentiu
muita falta: um acompanhamento familiar prd nds. Porque tu
recebe um diagndstico e a familia em si ndo é amparada. A crianga
comega a ser amparada, entre aspas, mas é um acompanhamento
meio falho. O comego foi muito dificil quando sentimos o
preconceito pela primeira vez também. Desde entdo tem sido um
dia de cada vez.

Juliana, em 23/03/2021

De fato, no caso do autismo, esse impacto inicial da familia ap6s o diagndstico
clinico foi um elemento efetivamente presente em boa parte dos relatos aqui elencados.
Ao considerarmos a preeminéncia do Modelo Médico da Deficiéncia e, por conseguinte,
a autoridade que é legada aos saberes biomédicos nesta seara, torna-se possivel
compreender o modo pelo qual esse processo se constitui: desde a ideia de uma

quebra, um baque, nas expectativas da familia sobre o desenvolvimento da crianca, até
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as mudancas frequentemente levadas a cabo em termos planejamento do curso de vida
e trajetoria da familia: em outras palavras, o supracitado impacto’. Além disso,
conforme indica Aydos (2019), os debates mais recentes sobre Autismo e

Neurodiversidade’ trazem a tona uma problematizagio ainda mais densa sobre a

producao clinica desse diagnostico. Segundo a autora, reflete-se sobre a

flexibilidade e a complexidade da sua producdo [do autismo] como um
“diagnoéstico clinico” e situado em um espectro altamente diversificado,
assim como sobre essa condi¢do ser considerada uma deficiéncia ou uma
neurodiversidade, uma “maneira diversa de ser e estar no mundo”. (AYDOS,
2019, p. 93)

Na entrevista, Juliana seguiu refletindo sobre as mudancas que o diagnéstico de
Lavinia havia trazido para a familia, desde as adapta¢des que se fizeram necessarias na
rotina, até as terapias, atividades e consultas: “A gente tem a vida dela programada até a
faculdade. Pra gente ndo se perder!” (Entrevista com Juliana, 05/05/2021). Essas
preocupacdes acabaram gerando também, nas palavras de Juliana, uma “sobrecarga
mental”, que atingiu seu ponto de culminancia durante a pandemia.

Profundamente alterada pelas dindmicas do isolamento social, a rotina da
familia teve de ser reorganizada: com as escolas fechadas, o trabalho dos pais de
Lavinia converteu-se em home office, suas préprias aulas foram suspensas e
posteriormente transpostas para o “ensino remoto”; as atividades, terapias e
atendimentos, antes presenciais, também tiveram de ser interrompidos; tudo isso em
meio a crescente de casos e as incertezas sobre como seguir em frente. Nesse sentido,
Juliana relata: “ano passado [2020] foi enlouquecedor, tanto que eu precisei buscar ajuda
médica porque ndo estava mais aguentando [aponta para a cabeca], achei que ia pirar’.

Como Juliana e seu esposo sdo professores da rede publica, os dois estiveram

sujeitos as consideraveis mudancas nas dinamicas de trabalho das escolas. Por vezes

7% Alguns meses antes da entrevista com Juliana, realizei um curso promovido pela ativista Luciana Viegas,
intitulado Neurodiversidade e Racismo. A intersecdo entre raca e deficiéncia sublinhada por Luciana foi o fio
condutor de suas reflexdes, criticas sobretudo aos impactos do Modelo Médico. Ao final, pedi a Luciana para
que falasse um pouco mais sobre o processo de diagnoéstico e sua culmindncia. Segundo ela, a retérica de
sofrimento e/ou luto da familia ap6s o recebimento do diagndstico clinico de Autismo seria também marcada
pela raca. Em resposta a minha duvida, ela questionou: as expectativas “quebradas” pelo diagnostico sobre
trajetérias de vida e de um desenvolvimento idealizado podem ser compartilhadas também por maes de
criangas autistas negras? A preocupac¢do fundamental destas, segundo Luciana, ndo seria, antes, para com a
vida de seus filhos diante da violéncia perpetrada pelo racismo e pelo capacitismo, especialmente a nivel de
Estado?

1 Ortega (2008, p. 477) define a Neurodiversidade enquanto “um termo que tenta salientar que uma “conexio
neuroloégica” (neurological wiring) atipica (ou neurodivergente) ndo é uma doenca a ser tratada e, se for
possivel, curada. Trata-se antes de uma diferenca humana que deve ser respeitada como outras diferencas
(sexuais, raciais, entre outras). Os individuos autodenominados “neurodiversos” consideram-se
“neurologicamente diferentes”, ou ‘neuroatipicos’.
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ela se perguntou: como conciliar a produciao e reorganizacdo dos conteddos e
atividades para suas turmas, ministrar aulas online, cuidar da casa e das aulas de
Lavinia? Um ano depois da OMS ter decretado a pandemia, Juliana e sua familia
comecaram a se adaptar a essa nova rotina. Fato este, contado por ela sem muito
entusiasmo, ja que as demandas do ensino hibrido e todo o debate sobre o retorno das
atividades presenciais passava a se impor e “mudar tudo de novo": “quando eu estava
comegando a me adaptar, tivemos que voltar! E dai, o que eu fago com a Lavinia? Ela ndo
voltou, e o qué eu fago com ela? Ndo sei. As coisas ndo estdo bem, ndo tem nem vaga em
hospital, guria” (Entrevista com Juliana, 05/05/2021).

Além disso, trabalhando na Educag¢do Infantil com alunos que tém entre dois e
trés anos, mesmo ciente da dificuldade de manter apenas atividades online Juliana
pondera com preocupacdo o fato de que ao retornar para o presencial os pequenos
nao podem fazer uso da mascara; ela conclui: “Esse retorno td bem dificil, as mades
chegam chorando dizendo que tém que trabalhar. Complicado” (Idem). Diante da situagdo
das escolas, o esposo de Juliana estava aderindo a greve dos professores.

Pergunto a ela como havia sido o isolamento para a familia, e peco para que fale
um pouco sobre sua rotina em casa, ao que Juliana responde sorrindo que “teve
alguém que amou ficar em casa!’, referindo-se a Lavinia:

O isolamento pra ela foi bom, porque eles gostam né, de ficar
isolados. Ela entdo ela td faceira em casa, estd no ambiente seguro
dela. Agora a aula online, foi pra acabar. Ano passado foi pior,
porque ela ndo conseguiu assistir. Esse ano ela ainda consegue
assistir algumas, porque ndo tem cobranca nenhuma. A gente
desligou a cobranga. Ndo vamos cobrar, se ndo sabe fazer ndo faz e
ponto. A gente aprendeu que ndo precisava botar essa cobranga
nela agora. Entendeu que ela vai se atrasar, e tudo bem. Depois a
gente dd um jeito de recuperar quando tudo voltar ao normal.

Juliana, em 05/05/2021

A reacdo de Lavinia ao isolamento nao foi recebida com surpresa por Juliana,
por entender que pessoas autistas, de modo geral, "gostam de ficar isoladas”. Apesar
de ter ouvido relatos bastante similares por parte de outras maes de criancas e jovens
autistas, ndo creio que devamos resvalar para acep¢des generalizantes sobre autismo.
Ndo sera necessariamente inerente a todos os individuos no espectro tal preferéncia
pelo “isolamento”, sendo condicionantes, inclusive, as condi¢cdes (materiais e subjetivas)
nas quais isso ocorre. Em minha interlocucdo posterior com Helena, que é mulher

autista, mae de um jovem autista e professora de AEE, ela refletiu sobre seu incomodo
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com muitos destes estigmas: os autistas ndo sdo empaticos, ndo gostam de falar, ndo
sdo sociaveis. Justamente em se tratando de estigmatizacao, observa¢des como estas
ndo devem ser tomadas analiticamente enquanto dados sobre o autismo.

Particularmente, penso ser mais interessante atentar para os elementos que
podem condicionar, de fato, essa “preferéncia”: a seguranca e o conforto encontrados
em casa ndo estariam também relacionados ao fato de ser a escola, por exemplo, um
ambiente por vezes hostil a diferenca? Por outro lado, cabe ponderar sobre o préprio
ambiente doméstico do qual estamos falando; podendo ser este tio ou mais hostil do
que instituicdes outras, o que torna bastante variaveis e situadas as ideias de “conforto”
e, principalmente, de seguranca’.

Voltando ao relato de Juliana, ha outra dimensao igualmente central no que se
refere ao periodo do isolamento social: o “ensino remoto”. Para Lavinia, as aulas online
nao foram uma real op¢ao, por mais motivada que ela estivesse. Juliana conta que os
pais tentaram assistir as aulas ao seu lado, mas ainda assim nao funcionou por haver
um "descompasso” entre o ritmo das aulas e o ritmo de aprendizado de Lavinia; as
atividades da SIR ndo foram realizadas, tanto pela sobrecarga de atividades, quanto
pelo fato de serem muito infantilizadas, nao tendo chamado a atencdao da menina. As
terapias transpostas para a modalidade online também ndo foram viaveis. Ao se dar
conta da tematica abordada por Juliana, Lavinia interpelou: “Me falta velocidade. A
professora fica fazendo muito rdpido e eu ndo consigo. Ela faz muito rdpido mas eu ndo, eu
normalmente faco bem devagar” (Lavinia, em 05/05/2021).

Juliana conta que as aulas de Lavinia foram mistas: sincronas e gravadas, e
houve uma grande carga de atividades (segundo Lavinia: “até nas férias!”). Apesar da
duracdo relativamente mais curta, entre uma e duas horas, as aulas iniciaram com cerca
de 40 criancas juntas, todas na mesma sala [virtual]. Nesse caso, Lavinia ndo conseguia
acompanhar a aula em razao do barulho e do rapido ritmo das explicacdes. Apos
perceber que nao estava dando certo, a direcao da escola concluiu que isso ndao havia

funcionado “para os alunos especiais também”, e separou as turmas. Mesmo com essa

2 De acordo com dados do servico juridico social do Instituto J6 Clemente (IJC), o nimero de notificacdes de
casos de violéncia ou de violacdo de direitos contra Pessoas com Deficiéncia Intelectual triplicou no periodo
de janeiro a agosto de 2021, se comparados com os registros no mesmo periodo do ano anterior. Além disso, a
supracitada pesquisa realizada pelo Sempreviva Organizacdo Feminista (SOF) apontou que, “quando
perguntadas sobre suas percepgdes, 91,2% das mulheres [entrevistadas] acreditam que a violéncia doméstica
aumenta ou se intensifica durante o periodo de isolamento social” (SOF, 2020, p. 42). Para acesso aos dados
do IJC, ver [https://ijc.org.br/pt-br].
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separac¢do, Lavinia assistiu a poucas das aulas. Sobre a transposicao das atividades de
ensino para a esfera doméstica, Juliana pondera:

Isso deixa as mdes impotentes, elas ndo estdo conseguindo. Chegou
uma hora que eu me senti ‘o cocé do cachorro do bandido, porque
eu ndo dava conta, ndo consegui MESMO [enfatiza]. Entdo eu
acredito que as mdes estejam com uma sobrecarga enorme, porque
muitas mdes ndo pararam, ndo tiveram trabalho remoto. Elas
tiveram que dar conta dos filhos em casa, do trabalho...Muitas
criangas ficaram sozinhas em casa, inclusive. E tu ter que repassar
um conhecimento que tu ndo tem... Eu ndo estava conseguindo
pensar, eu ndo pensava mais.”

Juliana, em 05/05/2021

A exasperacdo de Juliana faz sentido ao considerarmos o acimulo de tarefas
relatado por ela. Além disso, a culpabilizacdo por nao estar dando conta das atividades
de ensino direcionadas pela escola a Lavinia também a afetou. Mesmo sendo
professores, ela e o esposo tiveram que se desdobrar para tentar dar conta dos
conteudos e atividades da filha; ademais, por vezes a “hora dos estudos” tinha de
ocorrer em momentos que nem sempre eram os ideais, frustrando Lavinia que, por sua
vez, ndo conseguia se concentrar. Juliana afirma: “na questdo da inclusdo eu acredito que
s0 piorou. Muitas criangas ndo tiveram inclusdo nenhuma. Muitas mdes abandonaram, e as
escolas também” (Idem).

Esse afastamento de Lavinia das atividades escolares ndo foi necessariamente
uma novidade para a familia, que ja havia enfrentado um sem-numero de situagdes de
exclusdo e de falta de acolhimento em algumas das escolas pelas quais a filha passou.
Para a mae, “a inclusdo vai depender muito da escola e do professor. Se tu ndo pegar um
professor inclusivo, é um ano perdido. E a escola é o norte da familia. E o que vai botar a
familia nos eixos” (Idem). Ainda que Lavinia tenha se sentido mais confortavel, e até
mesmo “ficado mais calma” em casa (segundo a mae), para Juliana a situagdo poderia
ser resumida em caos:

A pandemia desregulou tudo! Antes era tudo certinho os hordrios.
Agora aqueles videozinhos com efeitinho pras crianca, leva seis
horas pra fazer, um video de dois minutos levava seis horas. Porque
eu ndo sabia fazer. E quando via fazia errado. Eu passava a vida no
computador, e ela solta: vendo video, vendo televisdo. E ndo
estudava, quando eu via tinha aula online. Dai tu tem que te
lembrar de limpar a casa, fazer comida, lavar roupa. E é uma
sobrecarga muito grande, tu se perde. Eu perdi o médico, acredita?
Teve um dia que tomei banho, ajeitei tudo, e fiquei esperando o
hordrio do 6nibus sentada no sofd. Acordei das oito horas da noite.
Dormi sentada no sofd, e meu marido ndo viu, porque ele estava no
escritorio o dia todo, trabalhando.
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Juliana, em 05/05/2021

Entre seu emprego na escola e o trabalho ndo remunerado do cuidado, Juliana
se viu exausta e sobrecarregada, culpabilizando-se por “ndao dar conta de tudo”. As
novas demandas impostas pela modalidade de ensino “hibrido”, alternando entre o
presencial e o virtual, acabaram se assomando a essas outras preocupagdes: como
fazer quando ela e o pai estiverem trabalhando de modo presencial? Com quem Lavinia
ira ficar, na medida em que suas prdéprias atividades anteriores a pandemia nao
retornavam? No dia em que conversamos, Juliana ndao soube como me dizer.
Finalizamos nossa entrevista falando sobre a vida, com ela me contando que gostava de
ser mae, mas aconselhando entre risadas: Guria, espera mais uns 10 anos pra ter um

filho!
[ X X ]
Talita e Mariana: cuidados, “neuras” e perdas

Em uma tarde fria de junho, conheci Talita e suas filhas. Enquanto se ocupava
dos afazeres da casa, Talita me levava em seu celular e contava sobre a nova rotina
“isolada” da familia na pandemia. Ela é uma mulher branca de 45 anos, mae de trés
filhas: Mariana de 24 anos, e suas duas irmds, uma de 22 e outra de 26 anos.
Atualmente, Talita ndo esta formalmente empregada, e dedica-se ao trabalho doméstico
e cuidados com Mariana, cujo diagnostico é de Deficiéncia Intelectual - nas palavras de
Talita, classificada como retardo - além de cuidar da casa e de sua mde (de 73 anos),
que reside na casa aos fundos da sua. Mariana, bastante timida, apareceu algumas
vezes durante a entrevista, mas ao contrario de Lavinia ndo quis conversar muito.

Meu contato com a familia se deu a partir da divulgacao da pesquisa e através
da Professora responsavel pelo AEE na escola em que Mariana estuda atualmente. Se
tratando de uma familia oriunda de classe popular que reside também na cidade de
Alvorada, Talita e eu fomos descobrindo algumas coincidéncias em nossas trajetdrias
ao longo da entrevista: hoje Mariana estuda mesma na escola onde cursei uma parte
do Ensino Médio e, assim como eu, teve problemas com uma outra escola do municipio,
em que nos duas estudamos durante o fundamental (ainda que em periodos
diferentes). Nosso antigo incomodo em relagdo a uma das diretoras desta segunda

escola, além de provocar algumas risadas, fez com que Talita se sentisse bem mais a

137



vontade, passando a me contar em detalhes sobre sua vida com Mariana e as outras
filhas.

Desde os primeiros anos do diagndstico de Mariana, Talita trabalhou fora.
Separada do pai das meninas, conta que a avo materna era quem cuidava de Mariana, e
que na medida em que foi sentindo “o peso da idade” sobre sua mae, passou a se
reorganizar para ficar em casa e cuidar de todas - “bateu um pouco de culpa”, segundo
ela. Mariana é uma moca tranquila, e estuda ha mais de dez anos nessa mesma escola.
Trata-se de uma escola estadual localizada na regido central do municipio de Alvorada,
uma das primeiras (e Unicas) instituicdes de ensino a terem contado com uma classe
especial, hoje extinta, na cidade.

Talita conta que apds ter sérios problemas com a primeira escola que a filha
frequentou, ela passou a leva-la apenas na APAE. Ao perceber que Mariana nao estava
mais “progredindo” na instituicdo especializada, uma professora (que também atuava
na APAE) lhe sugeriu o ingresso da menina na atual escola, a época Mariana tinha 14
anos e foi matriculada na classe especial. De acordo com Talita: “Ela é muito feliz ld, ama
o ambiente dessa escola”. Sobre as mudancas mais recentes em suas vidas, ela relata:

Nesse meio tempo veio a pandemia. O pai das minhas filhas faleceu
de Covid, vai fazer um ano. Foi muito dificil. Nossa vida virou uma
vida reclusa, principalmente pelo historico de falecimento do pai
delas. Pelo medo né, agora sou sé eu pra cuidar da Mariana. Nés
nos recolhemos mesmo, quase estocamos comida. Ndo saimos pra
lugar nenhum, ndo passeamos, ndo vamos a praga, nem vemos
amigos. Mariana ndo vai nem ao mercado do outro lado da rua.
Agora, aos pouquinhos comegcamos a sair, porque jd estamos todas
vacinadas com a primeira dose, felizmente. Meio “neura”? Sim,
também. Mas ndo tivemos problema nenhum em ter essa neura.

Talita, em 28/06/2021

Ela conta que este foi um periodo muito atribulado. Além do luto pelo
falecimento do pai das meninas, e de todo o sofrimento que isso lhes causou, sua filha
mais velha descobriu uma gestacao, ndao planejada, alguns minutos antes do parto. Ao
chegar ao hospital se sentindo mal, a irma de Mariana ja estava, na verdade, em
trabalho de parto sem saber. Talita me mostra as fotos da netinha, a época com seis
meses de vida. Por outro lado, a irma mais nova de Mariana havia também passado por
problemas de saude, tendo estado cerca de dez dias internada. Talita gesticula para

demonstrar o carater exaustivo e complexo daquele ultimo ano.
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Nesse mesmo sentido, se justifica, afirmando que as atividades escolares de
Mariana haviam sido deixadas momentaneamente de lado, em razio de tantas
demandas inesperadas. Quando perguntada sobre sua rotina ao longo da pandemia,
Talita responde:

Tu td vendo né, as vezes a gente faz reunido no meet enquanto
coloca sopa pra fazer né! [Risadas] Mas assim, com a Mariana eu
dou mais atengdo, o que eu fago: recebo da SIR pelo Whatsapp a
tarefa, imprimo ela (e gracas a deus tem uma impressora com
Scanner aqui em casa, claro, por causa da irmd da Mariana que
estd na faculdade); com todas as tarefas ali, vou separando as
matérias: das mais adaptadas, que eu sei que ela vai sentar e fazer
sozinha; e dai quando chega, por exemplo Sociologia, eu deixo pra
Id! [Risada] Porque eu sei que vai me demandar trabalho e vou ter
que sentar com ela, pesquisar no Google, tentar entender. [...] Ndo é
s6 o tema. Eu tenho que ligar o computador, imprimir a folha para
ela, dai ela faz e eu tenho que escanear, depois tenho que incluir no
Classroom. Isso leva tempo. Os pais tém que ter tempo para essas
atividades, por mais que sejam adaptadas entende. Dai faz umas
duas semanas que eu e Mariana estamos correndo atrds para
colocar os temas em dia. Eu vou priorizando né, pra conseguir dar
conta de tudo.

Talita, em 28,/06/2021

Sobre as atividades escolares de Mariana, ela fala com muito carinho sobre o
trabalho realizado pela Professora do AEE. Segundo Talita, além de ser muito
compreensiva e disposta, ela se retine virtualmente sempre que necessario, auxilia na
adaptacao das atividades, e ainda media a relacdo com aqueles professores que nao
realizam a adaptacdo. Ainda assim, Talita pondera ndo se tratar apenas disso, na
medida em que mesmo com as atividades adequadas, Mariana necessita de apoio para
se apropriar dos diferentes e complicados conteidos de um segundo ano do Ensino
Médio, muitos dos quais nem mesmo a mae estava “dando conta”.

Explica ainda que a maior dificuldade de Mariana esta na apropriacao de escrita
e leitura, ja que durante o ensino presencial ela captava muito bem as exposi¢cdes orais
dos professores, dindmica que ndo tem ocorrido no “ensino remoto”. Talita pontua:
“Vou te ser bem sincera. Se eu estivesse trabalhando, mesmo que home office. Eu ndo teria
como auxiliar ela, seria invidvel”; e complementa apontando para as implicagdes dessas
novas dindmicas de ensino: “e olha que ndo sou totalmente leiga, imagina uma pessoa que
é leiga? Tem muitas coisas que precisa explicar ali. Muitas coisas que eu também ndo sei:

Quimica e Fisica, por exemplo, quem ensina é a irmd dela, eu ndo consigo!” (Entrevista
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com Talita, em 28/06/21). Sobre as aulas online, Mariana também nao participou e
pouco conseguiu assistir:

Eles [da escola] sdo organizados, claro. Tem um cronograma de
aulas online que é compartilhado. Mas as aulas sdo quase sempre
pela manhd, e durante a manhd Mariana dorme. Além disso as
aulas ndo sdo adaptadas, elas sdo gerais: um exemplo, hoje vai ter
aula das turmas X, Y e Z. Juntam as turmas e fazem um auldo |[...]
Ela até entra, teve uma aula que ela entrou mas ela ficou boiando
sabe. Percebi que ela ndo estava prestando atengdo e disse pra sair,
porque seria quase um castigo pra ela.

Talita, em 28/06/2021

Desse modo, as Unicas atividades que prosseguiram de fato para Mariana, foram
os atendimentos no AEE; com a pandemia, a SIR, que antes ndo era uma ferramenta tao
preconizada pela familia, acabou se tornando um apoio importante e indispensavel.
Nesse momento da entrevista, Mariana aparece sorridente na cimera, ao que sua irma
pergunta: “o que tu acha das aulas? Fala pra mog¢a!”. Timida, ela me responde sorrindo:
“Chatas!!!”. Conta que gosta apenas das aulas de arte e matematica, e que sé quer voltar
para a escola depois que a pandemia acabar.

Assim que Mariana sai, Talita interrompe a conversa e me pede sussurando para
olhar meu celular. Recebo mensagens dela pelo Whatsapp, explicando que assim como
o pai de Mariana, o motorista da van escolar que a levava ao colégio havia falecido em
decorréncia da Covid-19 recentemente. Talita ainda ndo havia dado a noticia para a
filha, e relata que por essa razao, todos na casa estavam com medo do retorno as
atividades presenciais: “Ele levava Mariana de van para a escola hd 9 anos, e quando ndo
tinha van quem levava era o pai. Como ficamos agora?”. Ap6s uma pausa, conclui
afirmando: “Para nds até pode ser mais comodo ela aqui, mas tenho consciéncia que é
melhor pra ela estar Id [na escola]. Sei que ela tem que voltar, mas ndo agora. Prefiro ela
viva, em casa” (Entrevista com Talita, em 28/06/21).

Dentre as principais dificuldades do “ensino remoto”, ela aponta para a falta de
conhecimento por parte de alguns professores sobre como adaptar suas matérias,
Talita considera que essa adaptacdo de contelidos ndo é necessariamente obrigacdo da
SIR, “é o minimo que tu deve fazer como professor sabendo que tem pessoas que ndo
enxergam, ndo escutam, tem alguma deficiéncia mental, intelectual” (Idem). Tentando
pensar em dindmicas que poderiam auxiliar jovens como Mariana e maes com ela,
Talita cré que os professores devessem ou pensar em aulas gerais que considerassem

alunos com deficiéncia e/ou “problemas de aprendizagem”, ou, no caso do “ensino
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remoto”, considerar algum tempo para aulas mais curtas, voltadas, excepcionalmente
neste periodo, apenas para os “alunos de inclusao”.

Ao final, Talita reflete que os professores deveriam ser muito mais valorizados
do que atualmente sdo. Entretanto, as dificuldades no curso da profissao nao justificam,
segundo ela, a auséncia de inclusdo. O desafio de ensinar Mariana em casa foi encarado
com ressalvas: “Ndo sou pedagoga. Se estudam técnicas para aprender a ensinar, coisa
que eu ndo fiz. Mas se hd dez anos Mariana era a tnica aluna da inclusdo, hoje ela ndo é
mais. Hoje tém mais 29 sé na escola dela. Alguém tem que olhar pra isso” (Entrevista com

Talita, em 28/06/21).
Estudar em casa é diferente: Claudia e Julio, Antonia e Bruno

Através de Isabela, professora do AEE na escola onde Mariana estuda, pude
também conhecer outras familias. Duas delas, cujas entrevistas tiveram menor duracao
em razdo das rotinas atribuladas das mades, serdao compiladas neste subtépico. Em
comum com os dois relatos anteriores, a dificuldade de “dar conta” de todas as
atividades de trabalho, cuidado e ensino das criancas se sobressaiu.

Claudia é uma mulher branca de 43 anos. Servidora publica, ela € bibliotecaria e
mae de trés filhos: Julio, de 13 anos, e suas irmas mais novas, de 9 e 3 anos. Julio é
autista, e recebeu seu diagndstico clinico aos 6 anos de idade. A esse respeito, ela conta
que “até os dois anos Julio tinha aquilo que se considera um desenvolvimento normal. A
partir dali ele teve uma ‘quebra’ O que pesou bastante foi a fala, ele parou de desenvolver”
(Entrevista com Claudia, em 07/09/2021).

Desde entdo, a trajetoria com Julio é classificada por sua made como “uma luta
didria”. Isso porque, segundo Claudia, ainda que tenham apoio da familia, no ambito da
escola ndo sdo todos os professores que estdo preparados para trabalhar com Julio:
“Alguns professores podem ter especializagdo em diversas dreas, mas na prdtica ndo sabem
lidar com ele”. Mas ela ressalta: “Vejo que no ensino publico, ainda que a gente passe
algum trabalho, somos melhor atendidos do que no ensino privado. Eu ougo histérias muito
cruéis sobre o ensino privado no quesito inclusdo” (Idem). Hoje Jalio frequenta a mesma
escola em que Claudia estudou, e tem encontrado na SIR o apoio necessario para se

engajar com as atividades mesmo durante o “ensino remoto”.
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Sobre a rotina durante a pandemia, Claudia conta que por ter se mantido em
teletrabalho, ela e os filhos conseguiram se isolar. Assim como no relato de Juliana
sobre Lavinia, para Julio a pandemia também teria tido “dois lados”: apesar das
dificuldades na conciliagdo das rotinas do dia-a-dia com as atividades da escola, Julio se
sente confortdvel em casa, e com o auxilio da SIR passou a receber mais atividades
adaptadas. Seguimos falando sobre as rotinas da familia durante o periodo, e Claudia
resume sua situacao:

Te confesso que pra mim tem sido complicado manter uma rotina e
me organizar. Porque eles sdo trés. Entdo Jilio tem duas irmds mais
novas, a de 9 e outra de 3 anos, todos em idade escolar. As vezes as
coisas acumulam, e ele dentre os trés é o que mais me demanda
atengdo. Entdo até falei para a professora da SIR: eu sei que ele estd
com as atividades atrasadas, e a culpa é minha. Porque eu tenho
que sentar, parar, e eu nem sempre consigo dar conta. Ela me disse:
quem sabe deixamos ele com atividades de 15 em 15 dias? Eu
respondi: ndo, calma! Me dd até agosto, que agora virou uma
questdo de honra colocar tudo em dia [risadas]. Eu tento mais uma
vez, e se ndo der eu assumo a derrota e tento de 15 em 15 dias.
Claro, toda mde que trabalha fora tem isso, é trabalho, é casa. E
aqui isso é multiplicado por 3!

Claudia, em 07/09/2021

Novamente o elemento da “culpa” se faz presente, assim como nos relatos de
Juliana e Talita. Assomando-se a ideia de que ndo estariam conseguindo “dar conta de
tudo”, elas se sentem culpadas ou pelo fato das atividades escolares de seus filhos
terem sido, de certa forma, “secundarizadas”, ou mesmo por ndo acreditarem estar
dando a eles toda a aten¢ao necessaria.

Ouvindo minhas interlocutoras, me recordei das reflexdes de Fietz (2020),
informadas por Mol (2008) sobre a no¢do de um “bom cuidado” os quais, segundo
Fietz (2020, p. 32) “conformam e sdo conformados por expectativas familiares, politicas
publicas e discursos hegemdnicos sobre a deficiéncia intelectual”. Nesse sentido, o
cuidado notadamente generificado, traduziu-se aqui em uma responsabilizacdo das
maes que, sobrecarregadas, passaram a se culpabilizar julgando nao estarem provendo
o cuidado “ideal”, um “bom cuidado” aos seus filhos durante o periodo - dai entdo as
“justificativas” pelas atividades escolares atrasadas, ou a insatisfacdo com o excesso de
tempo dos filhos em frente a televisao, por exemplo.

Claudia seguiu contando sobre as adaptacdes que se fizeram necessarias, para
que conseguissem conciliar as diferentes demandas de trabalho, cuidados com a casa e

atividades da escola. Sobre o “ensino remoto”, mais especificamente, ela ressalta o
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protagonismo de Isabel, professora do AEE, ao tomar a frente auxiliando e cobrando
dos professores a adaptacao das atividades para os estudantes PcD’s. Ainda assim, Julio
ndo assistiu as aulas, nem mesmo participou das atividades online: “Ele ndo gosta muito
de ir as aulas online. Entdo ele ndo tem ido. Os professores sentem falta, mas ele ndo
consegue manter atengdo, entdo ndo for¢o” (Entrevista com Claudia, em 07/09/2021).

Para ela, a parte mais complicada da transposi¢do das atividades de ensino para
a esfera doméstica consistiu justamente no processo de: primeiro se apropriar dos
contelidos, depois repassa-los a Julio (e a sua filha mais nova, que estd sendo
alfabetizada), de modo que ele pudesse entender. Isso demandaria toda uma didatica
com a qual nem todas as maes estariam familiarizadas. Claudia conclui refletindo sobre
uma mudanc¢a mais ampla que acabaria se dando na relacdo de proximidade da familia
para com a escola, e mesmo da percecdo geral sobre o trabalho desempenhado pelos
professores:

Eu costumo dizer que quando acabar a pandemia, sempre que tiver
greve de professores eu vou estar Id no meio com uma plaquinha
apoiando [risadas]. Vou ter o meu altar para a santa professora e
tudo mais! Sempre admirei a profissdo, mas minha relagdo com a
escola era mais distante. Agora, t6 aprendendo tudo de novo né!
Gragas a Deus existe internet para pesquisar como usar um
material dourado, por exemplo! [risadas] No caso do Jilio a maior
dificuldade é prender a atengdo, porque os contetidos eu até domino
bem. Mas no caso da mais nova, ela estd sendo alfabetizada. E isso
ndo é para qualquer um. Isso é bem complicado, é bem dificil a
questdo da diddtica. Tenho tido bastante dificuldade para
desempenhar esse papel de mde e professora. Com Jilio eu consigo
explicar, eu “adapto a atividade adaptada’.

Claudia, em 07/09/2021

Também por indicacdo da professora do AEE, conheci Antonia e Bruno. Mantive
contato com Antonia por Whatsapp, e conseguimos conversar por chamada de video
durante alguns minutos. Antonia é uma mulher branca de 30 anos, e é mae de Bruno.
Bruno é autista, tem 12 anos e a época cursava o sexto ano do Ensino Fundamental.
Antonia relata que era separada do pai de Bruno, e que naquele momento havia
optado por trabalhar de casa, para poder dedicar-se apenas ao filho. Bruno é quem
comeca falando, e conta: “As matérias que mais gosto sdo portugués, matemdtica e
principalmente histéria. Agora té vendo sobre outros lugares do mundo, antes era s6 o
Brasil. E estou gostando muito!” (Bruno, em 29/06/2021).

Apesar do apoio da SIR, considerado importante por Antonia sobretudo

durante a pandemia, ela aponta para as dificuldades dos professores ao trabalhar com
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estudantes “como o Bruno”. Assim como Claudia, Antonia optou pelo ensino publico na
expectativa de que Bruno tivesse uma experiéncia mais proveitosa na escola: “Ele veio
de uma escola privada, e agora estd em uma escola publica por causa da inclusdo. Porque
na particular ndo tinha essa inclusdo que encontramos na publica” (Antonia, em
29/06/2021). Bruno prossegue, e me conta que ndo estava tendo aulas online, mas
que recebia as atividades e ia fazendo, mesmo sendo “meio entediante”. Sua mae
complementa:

Ele adora participar [das aulas], queria toda hora estar
respondendo, levantando o dedo. E questionando porque a aula dele
estava diferente das atividades. O mais dificil para ele era ser
ouvido. Aquilo me fazia muito mal, eu via ele tentando participar, e
ndo conseguia. Entdo falei com a neuro e com a psico dele, e
entenderam que ndo estava fazendo bem para ele.

Antonia, em 29/06/2021

O questionamento de Bruno se devia ao fato de que as atividades adaptadas que
ele recebia divergiam dos conteddos que eram, de fato, abordados durante as aulas
online. A dificuldade de Bruno para entender e se ouvido durante as aulas afetou
Antonia, que ap6s conversar com as médicas do filho e com a professora do AEE,
julgou que seria melhor se ele ndo participasse dessas atividades sincronas. Ela

pondera: “Eu acho que os professores deveriam receber algum treinamento, porque eu

”

mesma estou tendo que aprender. Eu também ndo estava preparada, mas aprendi
(Antonia, em 29/06/2021).

Bruno seguiu apenas com as tarefas enviadas pelos professores, e com algumas
atividades da SIR. Assim como as outras maes, Antonia considera que em certa medida
a pandemia foi “positiva” para Bruno, ja que ele gosta de ficar em casa. Entretanto, até
se acostumar, ele relata ter sentido falta da escola, que também era um espa¢o muito
apreciado pelo menino:

Quando veio a pandemia nosso mundo desabou. Aqui o Bruno era
muito apegado a escola, ele é também muito resistente a mudangas
de rotina. Como foi pego de surpresa foi um caos, pra mim e pra ele.
E agora vai ser um caos quando voltar. Agora que se acostumou, ele
ndo quer voltar para a escola de jeito nenhum. [...] E fora que todos
os dias a gente recebe muitas coisas. Coisas que eu sei que ndo
receberiamos se estivessem em aula presencial. Eles exigem muito,
sdo muitos trabalhos, uma quantidade que tenho certeza que ndo
faria sentido no presencial. Eles acham que porque estamos em
casa tem como fazer tudo isso. Eu t6 com meu psicolégico super
abalado, eu vi que estava no meu limite e pedi ajuda mesmo. Acho
que poderia ter uma demanda um pouco menor.
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Antonia, em 29/06/2021

A principal dificuldade de Antonia estava sendo conciliar suas atividades diarias,
de trabalho e da casa, com o volume de tarefas recebidas através dos professores de
Bruno. Esse descompasso entre os ritmos de estudo em casa e na escola estaria,
segundo ela, se convertendo em uma grande carga de estresse, tanto para ela quanto
para Bruno. A ideia de que estudar em casa é diferente de estudar na escola, seria um
fato muito 6bvio para Antonia, que ndo entendia o porqué dos professores nao
levarem isso em conta.

A interrupcao inicial de todas as atividades extracurriculares de Bruno (terapias,
consultas com a fonoaudi6loga e psicopedagoga) também havia afetado sua rotina,
além de lhe causar grande preocupacdo com o desenvolvimento do filho. Bruno
complementa, concordando com a mae: “A parte mais dificil é a parte dos professores,
eles mandam coisas muito dificeis que eu ndo consigo fazer direito” (Bruno, em
29/06/2021). Nesse momento Antonia se afasta, e o menino aproveita para me
mostrar suas gatinhas de estimacao; ao retornar, ela pede para finalizar a entrevista

pois ja estavam atrasados. Nos despedimos com animados acenos de Bruno.

[ X X ]
Por que falar em “Crise do cuidado”?

Logo nas primeiras entrevistas que realizei com as familias aqui apresentadas,
percebi que seria impossivel pensar sobre a escolarizacdo de criancas e jovens com
deficiéncia durante a pandemia, sem levar em conta a sobrecarga de trabalho e de
cuidados que balizava a realidade e a experiéncia das mulheres, sobretudo, neste
periodo. Conforme nos indica Hirata (2016) temos de manter em mente o fato de que
as relagdes de cuidado nos informam analitica e empiricamente sobre desigualdades,
demarcando decisivamente relacdes de classe, raca e divisdo do trabalho.

Em nosso caso, foram abarcadas familias oriundas da classe trabalhadora e, em
certos casos, residentes de bairros populares nas cidades de Porto Alegre e
Alvorada/RS. Algumas dessas mulheres tiveram entio que conciliar seus empregos
formais, com as diversas (e novas) dinamicas de trabalho do cuidado familiar, dentre os
quais a continuidade das atividades escolares dos filhos se constituiu enquanto uma
preocupacao central. Em casos como o de Talita, o luto decorrente da perda do pai de
suas filhas em decorréncia da COVID-19 causou ainda um impacto inegavel. Outras,

145



como AntOnia, ndo tiveram nenhum outro tipo de auxilio, tendo de arcar sozinhas com
todas as demandas e instabilidades do contexto.

Nesse sentido, pesquisas realizadas também a nivel internacional indicaram que
na América Latina e, por conseguinte, no Brasil, foi sobre as mulheres que incidiu
decisivamente a sobrecarga de trabalho doméstico, cuidado com os filhos e atencdo as
atividades daqueles em idade escolar’®. Sendo reconhecida a sobrecarga e o
esgotamento dessas mulheres, somada a ideia de que a pandemia da Covid-19 teria
conferido especial relevo a importancia do cuidado para a sustentabilidade da vida
(CEPAL, 2020, Grifo meu), passou a se falar mais sistematicamente sobre uma “crise do

cuidado”. De acordo com a filésofa norte-americana Nancy Fraser:

A “crise do cuidado” é, atualmente, uma importante questdo publicamente
debatida. Frequentemente associada as ideias de “pobreza de tempo”,
“equilibrio entre trabalho e familia” e “esgotamento social”, essa crise diz
respeito as pressdes que, provindas de diversas dire¢cGes, estdo a espremer,
atualmente, um conjunto-chave de capacidades sociais: as capacidades
sociais disponiveis para dar a luz e criar criancas, cuidar de amigos e
familiares, manter lares e comunidades mais amplas e, de modo mais
geral, sustentar conexdes. (FRASER, 2020, p. 263)

Para Fraser (2020), a nogao de crise do cuidado deve ser lida em consonancia
com tendéncias crisicas mais amplas: crises economicas, politicas, ambientais e de
saude publica, por exemplo. Além disso, antes de pensar estritamente em uma crise do
cuidado, seria preciso situa-la no bojo de uma crise da reproducdo social em si mesma.
Em sua percep¢do ampliada do capitalismo, a autora opta por grifar tanto as condi¢ées
concreta e notadamente econdmicas de producdo, quanto as “condigdes nao
econdmicas” que embasam sua reproducao: ai reside a reproducao social.

Ao fim e ao cabo, Fraser (2020, p.283) defende a tese de que as raizes
hodiernas da chamada “crise do cuidado” residem no ambito da prépria contradigdo
social inerente a estrutura profunda do capitalismo. Trataria-se, em suas palavras, de
menos de uma contradicao interna, e mais de sua inser¢do “na fronteira que separa a
producdo da reproducgdo e, simultaneamente, conecta aquela a esta” (Idem, p. 266). As
contribuicdes de Fraser sdo importantes na medida em que se centram na dimensao
mistificada e paradoxal do cuidado sob o capitalismo. Segundo ela, em tal modo de

producdo as atividades de cuidar e prover seriam “parasitadas”: necessita-se

73 A esse respeito, ver o relatério da ONU Mulheres, intitulado Cuidados na América Latina e no Caribe em
Tempos de Covid-19 [...] (2020), e o boletim publicado em abril de 2020 pelo CEPAL - Comissdo Econdmica
para a América Latina e o Caribe, intitulado La pandemia del COVID-19 profundiza la crisis de los cuidados en
América Latina y el Caribe (2020).
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impreterivelmente de tais atividades para sua reproduc¢dao, mas ndo as guarda valor

algum. Logo:

“de um lado,” a producdo econémica capitalista ndo é autossustentavel,
sendo que depende da reprodugdo social; de outro, seu impulso para a
acumulacdo ilimitada ameaca desestabilizar os préprios processos e
capacidades de reproducdo dos quais o capital - assim como o resto de
nos - necessita.” (FRASER, 2020, p. 266)

Retomando os relatos de minhas interlocutoras, ndo pude deixar de investir em
uma reflexdo concatenada com este panorama mais amplo, sob o qual repousam suas
proprias constatacdes acerca da sobrecarga de trabalho, suas preocupacgdes, lutos e
estratégias para atravessar este indspito periodo junto aos seus. Assim, busquei seguir
Fietz (2020) e Mol (2008) no intento de pensar o cuidado através de suas praticas,
efeitos e interacdes, e atenta especialmente as condi¢cdes de possibilidade nos quais
elas efetivamente se desvelam.

Que condigdes sao estas? Se pensarmos com Fraser (2020) a escola a partir da
reproducao social, por exemplo, podemos vislumbrar o modo pelo qual as
reconfiguracdes necessarias que transpuseram boa parte de suas atividades para a
esfera doméstica impactaram diretamente o cotidiano das familias. Neste ponto, temos
elementos para questionar o lugar da educacao e o papel da escola diante do cendrio
de crise instituido pela pandemia. Mas mais do que isso, ao tratarmos de criancas e
jovens com deficiéncia em idade escolar, notamos como esse distanciamento fisico
(comum a todos durante o periodo) foi ainda mais aprofundado, estendendo-se como
um distanciamento quase que total da escola e do ensino em si mesmos. A auséncia de
atividades (sincronas ou assincronas) adaptadas pode exemplificar essa inferéncia: as
aulas online, por exemplo, ndo puderam ser acessadas pelos estudantes com os quais
mantive interlocucdo, ja distantes fisicamente dos colegas e professores, e como que
interpelados a ndo compartilhar (aqueles que efetivamente poderiam fazé-lo) os
espacos virtuais de interacao.

Gostaria de finalizar apontando para duas questdes que julgo fundamentais. Em
primeiro lugar, espero ter conseguido demonstrar a centralidade dos processos de
reproducdo e sustentacdo da vida, tal como se constituem a partir das praticas e
relacdes de cuidado e do trabalho invisivel realizado sobretudo por mulheres - maes,
trabalhadoras, cuidadoras, que sentiram e “sentem em seus corpos e saude mental a

incompatibilidade entre jornadas super extensas de trabalho, tensdes provocadas pela
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pobreza, e a responsabilidade pelo cuidado das pessoas que delas dependem” (SOF,
2020, p.52). A generificacdo e a desvaloriza¢do do trabalho do cuidado, nesse sentido, é
um aspecto de relevo se quisermos avancar nos debates e na formulacdo de politicas
publicas, quer estejam ou nao alocadas sob a égide da inclusdo.

Acompanho Fraser (2020) ao sublinhar que mudancas efetivas na organizacao
do trabalho passam, sempre e inequivocamente, pelo reconhecimento das contradigdes
proprias do modo de producdo capitalista, de sua insustentabilidade, sua violéncia e de
sua necessaria superacao. A segunda questdo refere-se especificamente a educacgdo
inclusiva, objeto de nosso préximo subtdpico. Se notarmos bem, no mesmo espaco de
tempo em que o Governo Federal professava através da proposta de reformulacdo da
PNEE uma falacia de “escolha da familia”, desonerando o Estado e hiper
responsabilizando efetivamente essas familias, estudantes PcD’s pertencentes a classe
trabalhadora vivenciavam o aprofundamento das dinamicas de exclusdao sistematica,
distanciando-se quase que definitivamente da escola. Respondia-se a exclusdo com a
proposta de mais exclusao. Desse modo, no que tange a educagdo, seguiremos agora

para a experiéncia docente, na tentativa de elucidar essa outra face da in(ex)clusdo.

3.2 Ensino Remoto e a experiéncia docente

Jéssica: E como estd sendo esse periodo pra ti?

Angela: Catastrdfico. Ndo tem outra palavra. E absurdo tudo isso
que estamos vivendo, a falta de informagdo, inseguranga, medo. E
desorganizagdo institucional completa, desde uma escola na vila
até a presidéncia da reptblica. A sensagdo é de ter passado o tempo
todo sé6 me livrando de obstdculos para atingir um unico objetivo:
chegar ao final do ano viva.

Entrevista com Angela, em 04/11/2021

Parte fundamental de qualquer analise que se proponha a refletir sobre as
dindamicas do “ensino remoto” e seus efeitos, a experiéncia de professores e
professoras de escolas publicas ao longo da pandemia pode nos fornecer alguns
indicativos sobre as condi¢cdes concretas de trabalho na educagdo publica. Assim,
sabe-se que o supracitado distanciamento vivenciado pelos estudantes com deficiéncia
na relagdio com a escola formam parte de um cenario mais amplo, de efetivo
aprofundamento das exclusdes em diversos niveis, tal como visualizamos em dados e

reflexdes anteriores acerca do periodo.
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Retomando alguns dados importantes, de acordo com a Unicef Brasil, ao final do
ano letivo do ano de 2020, “5.075.294 criangas e adolescentes de 6 a 17 anos estavam
fora da escola ou sem atividades escolares, o que corresponde a 13,9% dessa parcela
da populag¢do em todo o Brasil” (UNICEF, 2021, p.44). Além disso, de acordo com dados
levantados pela UNESCO (2020), cerca de 40% dos paises de renda baixa ou média
baixa ndo teriam tomado medidas para amparar os estudantes em risco de exclusao
durante a pandemia. Dentre estes, a exclusdo de estudantes com deficiéncia, imigrantes
e/ou minorias étnicas e meninas ressaltava-se consideravelmente’.

O objetivo neste tépico serd entdo compreender o trabalho dos professores e
professoras e aquele realizado através do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como parte fundamental deste processo. Pergunto, essencialmente: na relacao
entre familia e escola, quais mediagdes se fizeram necessarias? Quais as condi¢oes nas
quais este trabalho foi (ou ndo) realizado? Para responder a essas questdes em
correlacdo com os relatos anteriormente elencados, sigo investindo em uma
perspectiva situada, no intento de dar corpo as reflexdes suscitadas inicialmente por
esses dados “globais”. Novamente, grifo que as narrativas a seguir ndo se propdem
representativas. Antes, as trago na busca por reflexdes evocativas que possam ser
articuladas a uma esfera macro. O intento é, sempre, o de fornecer subsidios para a
construcao coletiva de politicas e praticas fundamentalmente anticapacitistas.

Comecaremos com os relatos das professoras da rede publica, estadual e
municipal de ensino das cidades de Porto Alegre e Alvorada/RS; apés, busco refletir
sobre o trabalho realizado pelas professoras de AEE, segmento voltado a viabilizar a
inclusdo de estudantes com deficiéncia no ambito do ensino regular, na escola comum.
Ainda que o relato inicial da professora Angela possa nos dar algumas pistas, cabe

refletir sobre os multiplos desdobramentos de suas ponderacdes.

Escolas fechadas, ensino “remoto”

Como bem sabemos, o fechamento das escolas e a transposicdo das atividades
de ensino para a modalidade “remota” teve impactos importantes, que foram sentidos
de modo diferencial pelos os estudantes e professores. No caso deste segundo grupo, o

trabalho de professoras da rede publica de ensino basico foi permeado por angustias e

* Dados do “Relatério de Monitoramento Global da Educagdo (2020) - Inclusdo e educacdo: Todos, sem
excecdo”, realizado pela UNESCO, e do relatdrio da UNICEF (2021), “Cenario da Exclusdo Escolar no Brasil”.
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incertezas diante de uma situacao inicialmente proviséria e emergencial que acabou se
prolongando. Como efeito, a auséncia de diretrizes e/ou orientagdes claras sobre como
prosseguir produziu uma gama de agdes, alternativas e estratégias isoladas por parte
das escolas e profissionais de ensino.

Inicialmente, quando questionadas, as professoras (e o professor) com as quais
conversei, enfatizaram a mudanga drastica nas dindmicas e demandas de trabalho,
sobretudo no que se refere a uma adaptagdo que teve de ser feita “do dia para a noite”,
tanto nas formas de ensinar, quanto nos modos de se relacionar com estudantes e
colegas. Para Alice, professora de Geografia e de Sociologia em uma escola estadual de
Alvorada: “Mudou completamente a forma de fazer educagdo. Além da inconstdncia e falta
de diretrizes mais claras, muitos professores ndo sabiam utilizar os recursos digitais. No
presencial eles conseguiam conduzir, mas agora tu faz uma atividade e tem que postar em
um Drive que é aberto e toda a comunidade pode acessar, ndo pode ser qualquer coisa”
(Entrevista com Alice, em 07/09/2021). Além do compartilhamento publico de
atividades relatado por Alice, a auséncia de “diretrizes mais claras” sobre como
trabalhar a distancia implicou em uma dissolugdo e falta de delimitagdo dos horarios de
trabalho, fato que foi apontado como sendo uma das principais dificuldades entre
professoras de ambas as redes:

A rotina de trabalho foi totalmente alterada, de todas as formas.
Entdo fora o emocional, a questdo da quantidade de trabalho, sem
um limite, sem um suporte estrutural. [..] O trabalho ndo pdra
nunca, mesmo se tu desligar a internet, no dia seguinte quando vocé
ligar vai ter um monte de mensagem da escola, um monte de
mensagem de aluno. E assim vai até vocé desligar a internet de

novo e conseguir descansar. Entdo mudou. A forma de se relacionar
mudou, e a gente td tentando dar conta disso.

Entrevista com Carla, em 05/06/2021

Segundo Carla, professora de Portugués em uma escola de ensino fundamental
de Porto Alegre, na auséncia de orientacdes por parte da mantenedora, sua escola
optou por postar atividades em um Drive que poderia ser acessado pelos alunos via
Facebook, o que evitaria o consumo de seus dados de internet. Foram criados também
grupos de Whatsapp nos quais atividades eram postadas, comentadas e algumas
interagdes puderam se manter ao longo dos primeiros meses de pandemia: “E assim

ficamos até junho. Isso porque a escola decidiu, jad que sem nenhuma orientagdo, na prdtica
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poderiamos ter ficado sem atender alunos de margo a junho” (Entrevista com Carla, em
05/06/2021).

Carla me conta que se prop0s a fazer alguns videos curtos que pudessem ser
enviados por Whatsapp, de modo a manter o vinculo com os estudantes e explicar,
ainda que minimamente, seus conteddos. Giulia, professora de Matematica na mesma
escola, afirma: “O trabalho do professor ndo duplicou ndo. Ele triplicou. Eu passo
praticamente o dia inteiro na frente do computador, pra poder dar conta de forma
satisfatdria, ndo é nem plena. A pandemia desestruturou nossos alicerces” (Entrevista com
Giulia, em 11/05/2021). Colega de Carla e Giulia, a professora de Portugués, Daniele,
me contou alguns detalhes de sua rotina:

Eu ndo tenho meus hordrios organizados. Como moro sozinha, eu
trabalho de madrugada e das vezes o dia todo. Tem dias que eu fico
apenas respondendo as mensagens, td uma bagunga porque cada
dia é uma demanda diferente. Por exemplo, eu trabalho muito a
partir das 18h da tarde, que é a hora em que os pais chegam em
casa, e comegcam a fazer as coisas com eles. Porque eu mando, além
das apostilas, mando atividades todos os dias. E eles ficam ansiosos
esperando os pais chegarem, e as vezes ficam te respondendo até
22h da noite. Ainda ndo hd nenhum apoio da mantenedora, ndo
existem orientagdes claras nem suporte. E cada um por si, cada um
faz de um jeito.

Entrevista com Daniele, em 27/04/2021

Nesta escola, as professoras relatam que as aulas sincronas nao estavam sendo
realizadas como regra, limitando-se boa parte dos professores a postagem de videos
curtos. Tal limitagao, por sua vez, era decorrente das dificuldades de acesso a internet,
realidade da maioria dos estudantes - nao apenas aqueles classificados pela
comunidade escolar como “alunos de inclusdao”. Roberta, professora de Histdria na
escola, relata que o fato de ter menos turmas e, por consequéncia, uma menor carga
horaria, lhe ajudou a organizar melhor seus horarios. Em nossa entrevista, entretanto,
ela enfatizou as precarias condi¢cdes de trabalho dos professores da rede publica,
municipal e estadual, apontando tanto para seus aspectos estruturais, quanto para os
impactos de todo este cenario na saiude mental dos profissionais da educagao:

A gente jd sabia do fosso que existia entre escolas particulares e a
escola ptiblica, mas nada se compara a situagdo de agora. Alunos do
ensino privado com computador, tablet, os pais ajudando nas aulas
online, isso ndo tem nada a ver com a realidade dos meus alunos da
escola publica. Os relatos que a gente tem, tu ndo tem nogdo: eles
ndo tem um celular para acessar. Muitas vezes é um aparelho para
quatro cinco criangas tentarem acessar algum contetido de aula.
Isso tu pode escrever Jéssica: essa frustracdo adoece o professor,
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quem permanece na profissdo é o pessoal da resisténcia mesmo. Em
meio a tudo isso, nos tiraram direitos: tivemos redugdo de saldrio
durante a pandemia. Tu se sente desvalorizado, isso tudo somado a
uma pandemia, bom, é absurdo.

Entrevista com Roberta, em 29/04/2021
Por se tratar de uma escola localizada na periferia de Porto Alegre, as condi¢coes
de acesso a internet e das demais condi¢cdes para dar continuidade aos estudos
durante o “ensino remoto” foram apontadas, tanto pelas professoras quanto pelas
profissionais do AEE, como sendo bastante precarias. Além disso, na conversa com
Carla, ela relatou ter sido contatada repetidas vezes por familias e por estudantes que
enfrentavam as mais diversas situacdes de risco: violéncia, perdas, e, especialmente, o
agravamento da fome. Segundo ela, situagdes como estas ndo eram necessariamente
novidade na comunidade, mas a facilidade de identifica-las era consideravelmente
maior na modalidade presencial. A escola de Carla realizou mutirdes de arrecadagao e
distribuicdo de cestas bdsicas, materiais escolares e distribuicio de atividades
impressas, com o intuito de atender as demandas dessas familias. Isso, segundo ela,
também nao foi novidade:

O Estado nunca deu conta, na verdade. Situacbes de violéncia,
situacées de fome, era sempre a escola, ali no dia-a-dia correndo
atrds para suprir essa falta. E essas criangas ficaram totalmente
abandonadas esse ano. Nossa rotina muda em relagdo a isso
também: a gente tem muito mais criangas passando fome, por
exemplo. Fome mesmo, os pais mandando mensagem falando que
ndo tinham nada para comer em casa. E antes ndo tinha isso, eles
iam até a escola, falavam com o SOE, e as criangas se alimentavam
na escola também. Essa forma de contato direto aumenta também
o vinculo, as vezes tu é a pessoa mais proxima desse aluno e os pais
desesperados vdo recorrer a ti. E muito dificil ver a falta de
compreensdo das pessoas com relagdo a isso, sé sendo professor ou
conhecendo professores para entender.

Entrevista com Carla, em 05/06/2021

Conforme apontei no capitulo anterior, o avanco da fome no pais e a
precarizacdo geral das condi¢cdes de vida deve ser lido sempre em consonancia e, mais
do que isso, como pré-condicao para refletirmos sobre as politicas e praticas inclusdo,
tanto quanto das relagdes de ensino e aprendizagem de modo geral. O trabalho de
ensinar em meio a uma pandemia, acrescido da auséncia de quaisquer aporte material
para viabilizar as adaptagdes necessarias; de apoio para o atendimento das

necessidades dos proprios estudantes, que se fizeram urgentes; e, principalmente, da
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falta de orientagdes efetivas sobre como prosseguir, tornou-se, conforme relatado por
Angela, algo desesperador.

Quando perguntadas sobre a relacdo para com os estudantes PcD’s, essas
professoras apontaram para a importancia da SIR/AEE como mediagdo e centralizacdao
das atividades e do contato com os pais, o que, segundo Carla, evitaria que estes
tivessem que contatar individualmente cada professor para retornar as atividades. A
participacdo destes estudantes, por sua vez, foi considerada bastante variavel, e de
modo geral, esparsa.

Carla relata que apesar de ter tido a presenca de alguns de seus “alunos de
inclusdo” ao tentar realizar atividades sincronas, o que efetivamente funcionou foi a
realizacdo de videochamadas individuais. Ainda de acordo com ela, o trabalho com
estes alunos acaba ocorrendo de forma “organica”, a depender da disponibilidade de
cada professor: “Com a falta dessa formacgdo especifica, o trabalho com esses alunos é
empirico, é uma aprendizagem orgdnica. A prdtica da inclusdo é bem deslocada da nossa
formagdo” (Entrevista com Carla, em 05/06/2021). Para Giulia, a pandemia aprofundou
as exclusdes que de fato ja eram uma realidade. Ainda em sua concepc¢ao, os estudantes
PcD’s deveriam ter prioridade no retorno ao presencial:

No meu caso a elaboragdo é muito particular, sdo oito alunos de
inclusdo entdo vou fazer oito atividades, para contemplar as
especificidades deles. O que eu vejo pra esse aluno, ele precisa do
apoio, que no remoto é inexistente. A familia nem sempre tem
condicdes. Se eu tivesse que escolher um grupo para voltar ao
presencial, seria esse grupo. Eles precisam muito mais que os
outros. Em casa, a questdo de terem uma rotina familiar, uma
rotina de estudos, é a chave para que eles consigam realizar essas
atividades, se ndo tiver apoio da familia nesse momento, o0s
professores ndo vdo ter devolutiva nenhuma. Eu considero que
todos os alunos de inclusdo retrocederam, infelizmente. Foi um ano
totalmente perdido.

Entrevista com Giulia, em 11/05/2021

Daniele conta que tem realizado aulas separadas para os estudantes com
deficiéncia, mesmo ciente de “ndo estar fazendo inclusdo”. Para ela, a dificuldade em
adaptar as atividades reside na especificidade das demandas de cada um desses
alunos: com demandas especificas, retornos especificos e condigdes de acesso muito
variaveis, seria impossivel atingir um trabalho efetivo: “O progresso é zero, tem uma

minima interagdo, para esse aluno ndo esquecer que existe uma escola, que existe uma

professora” (Entrevista com Daniele, em 27/04/2021).
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Na escola de Mariana, Jdlio e Bruno, as professoras foram unanimes em
sublinhar o papel da SIR como tendo sido central para viabilizar o contato e a
devolutiva destes estudantes. Nas aulas online, entretanto, sdo poucos o0s que
conseguem participar efetivamente. A recente presenca de uma profissional do AEE
consideravelmente engajada, foi apontada enquanto diferencial da escola: sua presenca
nas reunides de professores, o auxilio individual a cada um dos colegas na adaptagdo
de atividades e a mediacdo entre familias, estudantes e professores, seriam fatores
decisivos para garantir algum nivel de “inclusdo” a tais alunos. Reconhecendo a
auséncia de estudantes com deficiéncia em boa parte das aulas, Maria, professora de
literatura das turmas de ensino médio, julgava importante atentar para as condi¢des de
acesso destes e dos demais estudantes:

A gente ndo pode cobrar dos alunos o que eles ndo podem dar. A
internet que eles disponibilizam pelo Estado nem eu consigo
acessar, quem dird eles. Eu tive que aumentar meu pacote de
internet, montar escritério, comprar um novo notebook,
impressora, tudo do meu bolso. Sdo coisas que o poder ptblico
deveria disponibilizar. As escolas elas jd estdo dando o que elas ndo
tém.

Entrevista com Maria, em 30/06/2021

Nos relatos desta mesma escola esteve muito presente a ideia de um
“comprometimento” dos professores para com a inclusdo. Este seria, por um lado, algo
efetivamente desejavel, na medida em que tais estudantes eram parte da comunidade
escolar e deveriam ser tdo contemplados quanto os demais; e, por outro, como algo
variavel e relativo a uma iniciativa individual, ja que inexistem incentivos do ponto de
vista da formacdo continuada, nem mesmo aporte governamental para realizar
satisfatoriamente (mais) este trabalho. Andressa, Professora de Portugués e Literatura,

pondera que:

z

O professor sé consegue incluir o aluno se ele entende o que é
inclusdo: deve-se ter um vinculo com o aluno, mas também
entender o que é preciso para adaptar uma atividade. E um
conjunto de coisas, e para se manter um profissional qualificado
que vd atender a essa demanda, o Estado precisa nos fornecer o
subsidio. Formagdo continuada é caro! [...] Minha relagdo com a SIR
é excelente, mas so funciona porque eu me comprometo. Tenho um
didlogo direto com a Isabela, explico: Olha, vou trabalhar com esse
contetido, como podemos tornar ele mais adaptado? Essa
experiéncia é importante, envolve o retorno do aluno, ver o que
funciona ou ndo, é um conjunto.

Entrevista com Andressa, em 02/07/2021
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Esse “entendimento” apontado por Andressa seria, em seu caso, facilitado por
uma longa trajetéria com a inclusdo. Ela havia sido estagiaria de apoio’ através do
programa da prefeitura de Porto Alegre, o que considerava importante para entender
“todos os lados da inclusdo”. Por isso, ainda que tenha tido pouca participagdao de
estudantes com deficiéncia em suas atividades sincronas, ela julgava positivas as
devolutivas das atividades que estava recebendo: “eu tenho essa consciéncia, mas
entendo que as vezes também é uma questdo da familia, muitas vezes é uma mde solo, que
tem mais dois, trés, quatro filhos... Que trabalha a semana inteira, sé tem o final de semana
para ajudar nas atividades. E ter também essa sensibilidade” (Entrevista com Andressa,
em 02/07/2021). A sensibilidade e a compreensao foram grifadas por Andressa como
fatores indispensaveis para “incluir bem”: “No caso desses alunos com deficiéncia,
principalmente, eu penso: se eu fosse esse pai ou essa mde, e recebesse essa tarefa para o
meu filho, o que ia achar dela?” (Idem).

Flavio, Unico professor com quem conversei, ministra as disciplinas de Historia e
Ensino Religioso em uma escola de ensino fundamental no municipio de Alvorada/RS.
Ele conta que inicialmente tentou encarar de forma positiva a transposicdo das
atividades para a modalidade de “ensino remoto”, imaginando poder incluir uma série
de recursos que até entdo ndo eram utilizados: videos, musicas e links diversos. Sua
escola, entretanto, necessitou aderir a um modelo “duplo” de atividades,
disponibilizando-as de modo virtual e impresso:

Entdo acabou gerando um problema: a atividade online
comportava videos, links. Mas as impressas ndo. Ou seja, tudo se
reduziu a textinhos simples. Todas as possibilidades que uma aula
online poderia ter: pesquisas, videos, imagens, nada disso pdde ser
acessado. A realidade bateu logo de cara, os alunos ndo tinham
como acessar isso. No final das contas, a expectativa de fazer uma
aula super diferente foi frustrada, tudo se reduziu a textos e
perguntas. Os retornos eram muito poucos.

Entrevista com Flavio, em 02/09/2021

75 Trata-se de um programa de estagios que possibilita, para além do AEE, que o “atendimento” aos estudantes
com deficiéncia se estenda também ao turno regular, mediante a presenca de um monitor de apoio que podera
acompanha-los em sala de aula e no ambiente escolar de modo geral. Conversei com Marcelo, estagiario do
Programa de Apoio a Inclusdo da Prefeitura de Porto Alegre, que me relatou brevemente sobre o trabalho
realizado por ele durante a pandemia. Marcelo conta que na escola a qual esteve vinculado, ele desenvolveu
tarefas de auxilio e mediagdo aos professores e estudantes que acompanhavam as aulas e atividades online.
Neste caso, o apoio esteve voltado a toda a comunidade escolar, ndo sendo direcionado aos estudantes com
deficiéncia e/ou suas familias. De acordo com Marcelo, seu contato com estes estudantes durante o “ensino
remoto” foi praticamente inexistente, tendo ficado a cargo apenas das profissionais do AEE.
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Para Flavio, um ponto positivo teria sido o fim das avaliacdes. De acordo com
ele, o modelo de provas e avaliagdes por nota ja era algo excludente per se, sobretudo
ao ser aplicado de modo vertical em escolas publicas de ensino fundamental. A
adaptacdo e os sentidos da inclusdo representam, de acordo com Flavio, algo mais
amplo e imbricado a realidade do ensino publico no Brasil. Ele considera que a
inclusdo realizada atualmente é algo meramente protocolar, e afirma: “Adaptar eu
adapto todo contetdo. Nesse sentido é como o Paulo Freire falava: em que medida esses
conceitos, contetidos, exemplos, fazem sentido para eles de fato? Isso vale para toda a
turma. Ndo se trata de uma repeticdo de palavras, isso ndo basta” Quando lhe pergunto
sobre a relagdo com os estudantes PcD’s durante o periodo, Flavio relata também ter
tido poucos retornos, e conclui enfatizando: “A inclusdo ela é falha, porque a educagéo é
falha. Esse aluno que ‘ndo consegue ser incluido, na verdade o que ele ndo estd fazendo é
repetir” (Entrevista com Flavio, em 02/09/2021)

Diferente das demais professoras, Angela optou por ndo disponibilizar seu
Whatsapp pessoal para as demandas do trabalho. De acordo com ela, que é professora
de Anos Iniciais e Magistério em duas escolas nas rede municipal e estadual, além da
auséncia de orientagdes por parte da mantenedora nos primeiros meses da pandemia,
na medida em que se passou a ter algumas diretrizes, estas eram descoladas da
realidade das escolas e, por conseguinte, das condi¢cdes de trabalho dos professores.
Como nao houve aporte material para viabilizar as demandas que se impunham no
“ensino remoto”, Angela trabalhou com a disponibilizacdo de atividades aos alunos e
seguiu adaptando-as, mas nao aderiu ao regime de trabalho tal como relatado por
outras colegas:

Em 2020, para os meus alunos, eu fiz uma carta explicativa. Deixei
claro: ndo tenho insumos de trabalho. Querem que eu use meu
computador, minha luz, minha internet? Sem nem ao menos
considerar algum tipo de auxilio para isso? Tudo extraoficial.
Receberam meu ndo [sobre a mantenedora]. Expliquei aos alunos:
€ por essa razdo que ndo estamos nos reunindo em meet, expliquei
como deveria ser; e os porqués da minha decisdo. E uma politica de
morte. Nés perdemos colegas, tivemos surtos de Covid. Ndo houve
qualquer subsidio, nem no remoto nem nessa proposta de retorno
“hibrido” ao presencial.

Entrevista com Angela, em 04/11/2021

O panorama das escolas publicas é lido por Angela como a extensdo de um
contexto de crise no pais. Segundo ela, além de perder colegas, ao ver muitos de seus
alunos tendo de largar a escola aos 15, 16 anos para “colocar comida em casa”, seguir
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trabalhando em condi¢des in6spitas sem ao menos questionar a situacdo nao era uma
opg¢do - “O que eu vou dizer? Isso é um retrato do Brasil: salve-se quem puder” (Idem). A
saide mental da classe também foi apontada por Angela como um elemento de especial
relevo, estando ela mesma, no periodo em que conversamos, afastada do trabalho por
razdes de saude.

Sobre a “inclusao”, sua perspectiva é similar: considera imprescindivel realizar as
adaptacdes necessdarias, repensar o curriculo e seguir estudando para que isso seja
feito da melhor forma, mas pondera: “eu ndo deixo de grifar a responsabilidade do
Estado, ou seja: eu chuto pra cima, mas aparo do lado” (Idem). Grifando as diferencas
entre Estado e o Municipio, Angela afirma que ainda ha muito a ser feito, na medida em
que na rede estadual a escassez de monitores de apoio e de salas de recurso culmina
ndo somente na invisibilizacdo deste aluno, quanto na sobrecarga de trabalho do
professor. Seguimos conversando sobre este tdpico, ao que ela conclui: “Sabe o que é?
Eu acho que se confunde muito. Porque na prdtica é sim muito trabalho, mas quando os
colegas eventualmente reclamam ‘da inclusdo, na verdade o problema que eles estdo
apontando reside na falta de suporte para fazer esse trabalho” (Idem).

Ao final da entrevista, Angela e eu conversamos muito sobre as dindmicas de
isolamento, expectativas para o retorno, e sobre nossas agendas de luta. Gostaria entao
de finalizar este tépico com uma de suas reflexdes a esse respeito. Naquele momento,
as narrativas sobre o “novo normal” se avolumavam ao lado da pressdo institucional (e
governamental) pela retomada das atividades presenciais, incluindo-se a escola. Na
mesma direcdo, novas e mais agressivas cepas do virus surgiam, UTI's seguiam
sobrecarregadas e o ndmero de mortes didrias em decorréncia da Covid-19
aumentava. Para Angela, a escola que encontrariamos ao retornar ndo somente seria
diferente, como demandaria uma abordagem proporcionalmente diversa da adotada
até entdo: “A gente vai voltar agora, e vamos ter que parar de trabalhar com texto,
numero, grdfico, e olhar para o que a pandemia causou nesses alunos. Olhar no olho das
pessoas. Por que ndo tem como tu voltar e fingir que ndo tivemos dois anos de mortes

didrias” (Entrevista com Angela, em 04/11/2021).

Mediac¢ao para garantir alguma inclusao: o papel do AEE

Ndo existe mais essa discussdo de se o aluno com deficiéncia tem ou
ndo que estar na escola regular, se o lugar dele é na escola especial.
Ele ja estd na escola regular. Ele jd estd la! A discussdo agora é
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como trabalhar com esse aluno. Ndo discuto isso, simplesmente. Se
o “lugar desse aluno de inclusdo é na escola regular ou ndo” Meu
objetivo é daqui pra frente, e falo isso para todos os professores,
para a comunidade escolar: ndo faz sentido retroceder!

Entrevista com Isabela, em 23/06/2021

Em Silva (2019), delimitei algumas das principais diretrizes e normativas que
constituem e balizam o Atendimento Educacional Especializado (AEE), tomando-o como
ponto de partida para compreender as politicas, praticas e sentidos da ideia de
inclusdo na escola. Enquanto modalidade de ensino diretamente ligada a Educacao
Especial, os atendimentos sdo organizados, idealmente, de modo a viabilizar a
participacdo em equidade de condicdoes de estudantes PcD’s e/ou com Altas
Habilidades e Superdotacdo na escola regular, comum’®.

Contando com formagdo especifica, as(os) profissionais que nele atuam
geralmente cumprem fungdes de mediagdo entre a escola, as familias e os estudantes
contemplados com os atendimentos, sendo o AEE frequentemente caracterizado como
a “ponte” entre estes diferentes atores. Os desdobramentos de tal ferramenta sao
multiplos: desde o auxilio aos professores para adaptacdo de atividades e apoio aos
estudantes PcD’s mediante atendimentos especificos realizados no contraturno escolar,
até a mobilizacdo de discursos, praticas e concepgdes em torno da ideia de inclusdo no
espaco escolar - lido, por vezes, como o “lugar da inclusdo na escola” (SILVA, 2019).

No decorrer da pandemia, com a ado¢do das modalidades de “ensino remoto” e
hibrido, o AEE seguiu sendo encarado a partir de um carater de mediac¢do, e também
realizado remotamente. Conforme indicado pelo Parecer do Governo Federal (CNE/CP
n2 5/2020, aprovado em 28 de abril de 2020) dedicado as diretrizes de reorganizacdo

do calendario escolar:

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve também ser
garantido no periodo de emergéncia, mobilizado e orientado por
professores regentes e especializados, em articulacdo com as familias para
a organizacdo das atividades pedagdgicas ndo presenciais a serem
realizadas. Os professores do AEE atuardo com os professores regentes em
rede, articulados com a equipe escolar, desempenhando suas fungdes na
adequagdo de materiais, provimento de orientacdes especificas as familias
e apoios necessarios. Eles também deverdo dar suporte as escolas na
elaboracdo de planos de estudo individualizados segundo a singularidade

76 De acordo com a definicio do Ministério da Educacdo e da Secretaria de Educagio Especial, o AEE: “Tem
como fungdo identificar, elaborar e organizar recursos pedagégicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participagdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas. Esse atendimento
complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e
fora dela” (MEC/SEE, 2009).
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dos alunos, a serem disponibilizados e articulados com as familias.
(MEC/CNE, 2020)

A auséncia de especificacbes sobre como tornar possivel concretamente “a
garantia” do AEE de forma remota, assoma-se aos relatos anteriores das professoras.
Logo, sua efetivacdo ficou também a cargo das deliberacdes de cada escola e por seus
profissionais, a depender, em mesma medida, da disponibilidade e das condi¢des de
acesso dos estudantes aos quais se dirige. Por certo, se recordarmos ainda que
brevemente os relatos anteriores, é possivel perceber a presenca (por vezes
determinante) do AEE, tanto nos relatos das professoras quanto das familias.

Para compreender como foi realizado este trabalho, partiremos aqui de trés
relatos de profissionais deste segmento: Isabela, responsavel pelo AEE em uma Escola
Estadual de Ensino Médio localizada no municipio de Alvorada; Elisa e Fabiana, que
atuam em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental localizada em Porto Alegre; e
Sonia, profissional do AEE em uma Escola de Ensino Fundamental, também em
Alvorada. Creio que se alinhadas aos demais depoimentos, suas percep¢des podem
fornecer elementos para compreender, ao final, as dinamicas de ensino e aprendizagem
alocadas especificamente sob a alcunha da inclusado.

[sabela se tornou professora de AEE durante a pandemia. Com 33 anos e
licenciada em Histdria, ela havia sido nomeada para o cargo no final de 2019, e logo no
inicio do ano letivo de 2020 decretou-se a pandemia. Ela conta que além de descobrir a
profissdo na pratica, teve também de se reinventar e aderir a todas as ferramentas
disponiveis que, por sua vez o “ensino remoto” lhe demandava. Como Isabela nao
conhecia todos os 25 alunos com quem iria trabalhar diretamente, ela optou por
solicitar uma reunido com os professores, para que eles lhe explicassem, do seu
proprio ponto de vista, as especificidades de cada um destes estudantes. Sua ideia era
perceber como os professores encaravam a inclusdo. Com surpresa, acabou se dando
conta de que os colegas ndo conheciam realmente os “alunos de inclusdo” e, como
resultado, ndo costumavam adaptar suas aulas e atividades.

[sabela se sentiu motivada a mudar essa situacdo, e passou a construir um perfil
destes alunos por meio do contato remoto com eles e, principalmente, com os pais.
Ainda segundo ela, foi com igual surpresa que se deu conta de que, de modo geral, os
pais também ndo compreendiam exatamente a forma pela qual seus filhos aprendiam:

0 meu projeto de inclusdo ndo vé sé o aluno, ele vé o professor
também. Eu comecei a preparar materiais sobre o que é Deficiéncia
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Intelectual, Autismo... E montei um perfil de cada aluno para eles: o
que eles sabem fazer, as habilidades mesmo, e assim eles
conseguiram conseguir identificar como trabalhar com esses
alunos. Esse ano montei um material sobre como adaptar
atividades, e falo para eles: se a turma estd aprendendo A, o aluno
de inclusdo ndo pode estar aprendendo B. Tu vai adaptar o A para
ele! Mostrei que eles ndo precisam pensar em uma atividade nova
para esses alunos, é a mesma atividade do restante da turma, basta
adaptar as habilidades deles.

Entrevista com Isabela, em 23/06/2021

Os resultados deste perfil foram positivos, e ela passou a receber o retorno de
seus colegas, interessados em compreender melhor como realizar as adaptagdes. Por
se tratar de uma escola localizada na regido central da cidade, Isabela aponta que boa
parte dos alunos conseguia acessar em algum nivel as atividades e, apesar das
devolutivas variaveis, realizaram até mesmo alguns atendimentos sincronos através do
Whatsapp. Para Isabela, um aspecto “positivo” das dinamicas do “ensino remoto” teria
sido justamente o fato de que muitos destes estudantes estavam recebendo atividades
adaptadas pela primeira vez: “Eu tenho conseguido ter esse controle. E a gente tem que
ter ciéncia do lugar do professor: o Estado ndo dd suporte. Entdo o que eu percebi: se eu
desse uma base para o professor, ele iria se sentir mais sequro para trabalhar com esses
alunos” (Entrevista com Isabela, em 23/06/2021).

A motivacao inicial de Isabela se centrava em desfazer a “invisibilidade” com a
qual, segundo ela, os estudantes PcD’s eram lidos no espago da escola. Na medida em
que percebia o engajamento dos professores e da equipe diretiva, mesmo em meio a
pandemia, ela passou a trabalhar com as expectativas dos pais: “Tento também
desconstruir essa pressdo e essa expectativa sobre um tipo de desenvolvimento: vai ler,
escrever bem, no tempo certo... Nem sempre. Tem outras habilidades que eles podem
desenvolver, e tudo vem com o tempo” (Idem). Em sua concepg¢do, para que o papel do
AEE possa ser cumprido plenamente, é necessario o didlogo continuo com todos os
atores da comunidade escolar: alunos, pais, professores, equipe diretiva e demais
funcionarios. Sobre seu novo projeto que visava “trazer o conceito de capacitismo para
debate na escola’, ela conta:

Eu montei uns slides para trabalhar com eles [alunos] sobre
comportamentos capacitistas, porque se a gente ndo trabalhar isso
em sala de aula, nunca vai mudar. E falei para o Diretor: a partir do
ano que vem, vamos incorporar essa questdo nas aulas, estimular os
professores a abordar isso. Temos mais de 15 alunos autistas, e
nunca se debateu autismo na escola. Tem que debater! Tem que
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informar, professores, funciondrios, porque esses alunos estdo ld
entdo é necessdrio compreender que a escola inteira precisa se
envolver.

Entrevista com Isabela, em 23/06/2021

Ao longo da pandemia, Isabela percebeu que para além de todo o trabalho de
informacdo, adapta¢do e mediagdo, o contato com as familias seria também um desafio
importante. Ela relata receber diariamente mensagens de muitas mades,
sobrecarregadas com as demandas do isolamento, ora enfrentando situacdes de luto,
ora de violéncia. Considerando as dinamicas especificas dessas familias, Isabela
disponibilizava boa parte do seu tempo (além do horario de trabalho) para realizar
estes atendimentos. Conversamos por longas horas, e Isabela se mostrou muito
empolgada com seu trabalho na escola, o que, segundo ela, também lhe ajudava a
passar pelo dificil periodo da pandemia. Conforme indiquei anteriormente, foi através
de Isabela que pude conhecer Talita e Mariana, Claudia e Julio, Antonia e Bruno.

No caso de Elisa e Fabiana, o contato se deu logo no inicio de minha busca por
interlocucdes. Elisa, professora do AEE em uma escola de ensino fundamental
localizada na periferia de Porto Alegre, respondeu a um de meus contatos por e-mail se
disponibilizando a participar da pesquisa. Meses apds mantermos contato apenas pelo
Whatsapp, conseguimos agendar um horario para conversar. Em um periodo de
retomada de algumas atividades presenciais, me reuni remotamente com Elisa e a outra
profissional do AEE, Fabiana; neste dia ambas estavam na escola, e puderam inclusive
me mostrar um pouco da sala da SIR. Fabiana inicia a conversa me fornecendo um
panorama da situa¢do na escola, sob o ponto de vista do AEE:

0 nosso problema tem sido o acesso. Acho que a pandemia trouxe a
tona o abismo na educagdo de forma muito escancarada. Porque
enquanto a gente vé os alunos de classe média com seus notebooks,
em seus quartos, e ainda achando ruim as aulas online, as familias
reclamando... Aqui a gente tem familias que moram em uma pega,
com quatro ou cinco criangas tendo que acessar o mesmo celular
pra pegar as atividades, entdo assim, é um abismo sem tamanho. E
com a dificuldade dos profissionais que estdo preparando essas
aulas. Tu tem que pensar como isso vai ser acessado, pra quem é
planejada a aula: vai ser um textdo pra ler na telinha do celular?
Eu percebo que as familias até se esforcam, mas chega um ponto em
que elas se cansam. Elas ndo conseguem dar conta, se constrangem
e diminui o contato conosco. Na medida em que tu vai mandando as
atividades e eles ndo vdo dando conta, param de responder. Al tu
tem que ir puxando, perguntando como estdo, como vdo as coisas,
mais pra esse lado do vinculo do que cobrando as tarefas, porque
isso afasta. Afasta porque eles se constrangem por ndo dar conta.
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Entrevista com Fabiana, em 03/05/2021

Elisa corrobora, e explica que ambas trabalham com 25 alunos, em sua maioria
com diagnoésticos de Autismo e Deficiéncia Intelectual. Dentre estes, apenas 2 estavam
realizando a devolutiva das atividades regularmente. O contato com as familias estava
ocorrendo sobretudo através de mensagens via Whatsapp ja que as condicdes de
acesso impossibilitavam até mesmo realizar chamada de video.

Para Fabiana, outro aspecto importante era o grau de escolarizacdo dos pais,
que por vezes estava aquém até mesmo do ano em que seus filhos cursavam. O foco do
AEE naquele momento estava sendo manter o vinculo com as familias, de modo a
poder auxilid-las com as demandas mais urgentes. Como resultado, se engajaram em
mutirdes de arrecadacdo e distribuicdo de cestas bdasicas e demais materiais que as
familias eventualmente demandavam. Fabiana aponta que o Unico aspecto “positivo”,
seria a busca dos professores por compreender como poderiam adaptar suas aulas e
demais atividades. Elisa pede a palavra e se dirige a mim:

Isso na tua pesquisa tu vai até nos ajudar a pensar: porque essas
coisas historicamente demoram tanto para serem incluidas no
comportamento das pessoas? A SIR é a referéncia, mas esse aluno é
um aluno da escola. Entdo o que escancarou mesmo foi a cobranga
das atividades: antes o professor fechava a porta da sua sala e a
gente ndo sabia bem o que estava acontecendo ld dentro. Agora foi
obrigado a fazer uma atividade especifica, tem um drive especifico
para as atividades adaptadas. E ali a gente consegue ver a
dificuldade dos colegas em ter um planejamento, adaptar. Claro,
tem de tudo, desde coisas muito bacanas, até colegas que tém muita
dificuldade de trabalhar esses contetidos com o adolescente que ndo
[é, ndo escreve...

Entrevista com Elisa, em 03/05/2021

Além do acesso, a principal perda destes alunos no “ensino remoto” teria sido
relativa ao apoio. Para Elisa, os pais ndo conseguiam dar conta de realizar essas
atividades ao lado dos filhos. Isso ocorreria por diversas razdes: desde pais e maes que
seguiam trabalhando fora, até outros sobrecarregados com as rotinas domeésticas e,
por fim, aqueles que de fato ndo se apropriavam dos contelidos para ensina-los aos
filhos: “A gente vé que o aluno precisa de apoio, a gente constréi muitas coisas no coletivo.
E ai em casa, sozinho...eu acho que nenhum dos nossos alunos conseguiria fazer sem apoio”
(Entrevista com Elisa, em 03/05/2021). Concordando com Elisa, Fabiana conclui:

Sdo muito diferentes a intervengdo das mdes e dos professores. Em
casa tu tem toda aquela mediagdo particular, e até o conflito
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familiar. Entdo eu acho que como todo ensino remoto, estd sendo
danoso. Ndo tinhamos outra opgdo, entdo foi uma alternativa. Mas
é uma alternativa que fica a anos luz do presencial. O remoto, quem
ndo faz aula sincrona (nossos alunos, por exemplo), virou um envio
de tarefas. Eu nem posso considerar isso aula, ndo considero. Tu
manda uma tarefa, dai o aluno retorna com uma foto da tarefa, e
ndo se tem nem bem claro o que fazer com esse retorno.

Entrevista com Fabiana, em 03/05/2021

Profissional do AEE na mesma escola em que atuava o professor Flavio, S6nia
tem 56 anos e na época de nossa entrevista, estava em licenga satde. Preocupada com
seus alunos, ela iniciou suas consideracées apontando para o que considerava como
sendo o principal problema durante o periodo: a auséncia de um amparo institucional
que pudesse dar conta do acesso dos estudantes e professores durante o “ensino
remoto”. Ela conta que também precisou adquirir um novo notebook e celular, além de
ampliar seu pacote de internet.

Para Sonia, o mais importante em seu trabalho era manter o vinculo com seus
alunos durante o dificil periodo: a aprendizagem significativa, segundo ela, seria toda e
qualquer aprendizagem. Logo, se os atendimentos nao eram efetivos em termos de
absor¢dao de conteudos protocolares, poderiam ser efetivos em termos de contato,
didlogo e acolhimento. Mesmo assim, ndo estava sendo uma situacdo facil. Ela conta
que precisou se adaptar a realidade de cada um dos alunos: aos horarios em que os
pais estavam disponiveis, as diferentes plataformas que conseguiam ou ndo acessar, e
as diferentes interrupgdes durante os atendimentos. Sonia segue, e relata alguns casos:

Tinha um aluno meu, ele é autista. E quando faziamos as primeiras
chamadas era na sala, a mde do lado, e a avé por ali. Até que
entenderam que precisava dar um pouco de espago pra ele, Foi uma
caminhada, e tu também tem que estar aberto. Aos poucos fui
ganhando espago e conseguimos desenvolver as atividades. Segui
trabalhando com temas geradores, e desenvolvendo alguma
autonomia para trabalhar com ele. Teve também um outro menino,
que a mde me comentou que so tinha um celular em casa e ela
trabalhava até as 20h. Dafi tu pensa: poxa, é o hordrio em que estou
com a minha familia..mas ok! Se é pra conseguirmos contato
vamos ld. E eu atendia ele a partir das 20h da noite, com toda a
familia do aluno na sala.

Entrevista com S6nia, em 11/11/2021

Sonia conta que procurou incentivar a continuidade dos atendimentos do modo
como conseguiu, principalmente porque muitos de seus alunos ndo estavam tendo

contato com os demais professores. Em sua escola, as aulas online também foram
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realizadas de forma pontual, e a participacdo dos estudantes PcD’s foi igualmente
escassa. Os professores, por sua vez, nem sempre conseguiam adaptar as atividades.
Sonia afirma que ndo seria possivel generalizar: muitos deles entravam em contato
interessados em como tornar suas atividades mais acessiveis, enquanto que outros
somente o faziam apds pressdo da Coordenacgao.

Ao AEE, foi atribuida a tarefa de realizar essa mediacao. Com a licenc¢a saude de
Sonia, ndo se sabia como as coisas iriam se desdobrar. Ela pondera: “Procuramos
realizar o trabalho com o que tinhamos. Tiveram muitos casos de familias que tinham
dificuldade no processo de leitura e escrita, entdo ndo conseguiam auxiliar. Nestes casos
tentamos outros tipos de contato, busca ativa, etc.” (Idem). Além disso, em seu relato
também foram grifados os prejuizos decorrentes da auséncia de diretrizes especificas
por parte da mantenedora, assim como a iniciativa da escola em realizar mutirdes para
arrecadar e distribuir cestas basicas. Junto delas, eram enviadas algumas atividades
impressas.

Sobre a relagdo com as familias, S6nia realizou um balango. Segundo ela, muitos
pais tiveram dificuldades de acesso e de compreender que “a escola estava agora dentro
de suas casas’, e que teriam de dar conta de uma série de demandas de ensino para as
quais ndo se viam preparados: “Ndo sou professor!” Foi a frase que mais ouvimos”
Entretanto, o afastamento fisico acabou culminando em um outro tipo de aproximacao,
e o vinculo com algumas familias se intensificou: “As familias me buscavam, nos
aproximamos muito porque antes elas apenas deixavam os alunos na escola, mas essa
minha disponibilidade quase que total facilitou a aproximagdo.” Refletindo sobre os
impactos dessa disponibilidade em sua proépria rotina, ela conclui: “Fiz o que acreditava
ser certo naquele momento, ultrapassei meus hordrios de trabalho porque achei que

naquele momento era necessdrio.” (Entrevista com Sonia, em 11/11/2021).

Consideracdes sobre a experiéncia docente e a “boa inclusao”

0 que efetivamente impede e dificulta a vida das criangas
implicadas no dmbito da epidemia ndo é a deficiéncia, mas a
experiéncia de deficiéncia e num contexto de precarizagdo da vida e
de extrema desigualdade social - o que a epidemia ndo criou, mas
acentuou e colocou em evidéncia” (VALIM, 2020, p. 74).

A reflexdo de Valim (2020) acima referida é parte de sua analise sobre os efeitos

da epidemia do Virus Zika na vida de criancas diagnosticadas com Sindrome Congénita
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do Virus Zika (SCVZ). Valim (2020) trata de uma epidemia outra, mas creio que suas
ponderacgdes acerca da acdo do Estado e, por consequéncia, da efetiva precarizacdo das
condi¢cdes de vida dessas criancas e de suas familias, nos caiba muito satisfatoriamente
ao encararmos os relatos elencados até aqui sobre a pandemia da Covid-19. Se bem
pondero, os impactos do ponto de vista dos processos de ensino e aprendizagem de
estudantes com deficiéncia, nesse sentido, imbricam-se a uma gama de outros fatores
estruturais condicionantes: o avango da fome e da extrema pobreza no Brasil, o
sucateamento da educag¢do publica e, por fim, as politicas de valoragdo da vida como
parte das estratégias de enfrentamento ao virus (SCHUCH E SARETTA, 2020).

Assim, ao analisar as diferentes reflexdes e consideracoes trazidas pelos
profissionais de ensino com quem mantive contato, penso que devam ser postas em
relevo ao menos trés elementos: a auséncia de diretrizes e de quaisquer aporte
material para a viabilizacdo do “ensino remoto” nas escolas da rede publica de ensino
basico; a acdo das escolas diante do aprofundamento de situacdes de fome e
vulnerabilidade das familias durante a pandemia; e, finalmente, a inclusdo como pratica
permeada por contradicdes, tentativas de mediacdo e imperativos morais.

Como vimos, foi consenso entre as entrevistadas o fato de que a auséncia de
orientagOes e diretrizes sobre como dar continuidade as atividades de ensino implicou
em uma atomizagdo das decisdes e na dissolucdo dos horarios delimitados de trabalho
e sua efetiva sobrecarga. Além disso, no intento de viabilizar a manutencao dos
vinculos e a realizagdo de atividades na modalidade online, muitos professores tiveram
de arcar com os custos da compra de equipamentos, aumento dos planos de internet, e
aquisicao de aplicativos pagos para uso nas aulas, por exemplo. Se no caso dos
professores inexiste este aporte, no que tange aos alunos a situacao foi ainda mais

alarmante. Em resumo, podemos concordar com Pletsch e Mendes (2020, p. 7):

Isso evidencia que a falta de diretrizes federais ou a indicagdo tardia
(quase no final do ano letivo) sobre os procedimentos a serem adotados
pelos sistemas de ensino impactou de forma negativa a ado¢ao de medidas
educativas no periodo de isolamento social. O que vivenciamos, no Brasil,
é que cada Estado e Municipio organizou as suas agdes educacionais
considerando a sua realidade e as disputas politicas locais.

Mais do que isso, os relatos de minhas interlocutoras demonstram que a
organizacao das ac¢des educativas foi individualizada ndo somente a nivel de Estado e
Municipio, mas a nivel das escolas. A depender da comunidade em que se inserem, das

diferentes gestdes e das devolutivas por parte da comunidade escolar, cada escola se
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organizou “como podia” durante este periodo de espera, tal como caracterizam Pletsch
e Mendes (2020). Além disso, as nitidas diferencas nas condi¢des de conexao
culminaram em um aprofundamento das desigualdades de acesso ao ensino: enquanto
alguns assistiam as aulas online, muitos outros limitavam-se a mensagens trocadas via
Whatsapp. As expectativas frustradas de Flavio acerca de uma dimensao idealizada das
ferramentas digitais na educacao evidenciam este segundo aspecto.

Nas palavras de Dussel (2020), a transposicao das atividades de ensino para a
esfera do lar, pode ser caracterizada como uma domiciliagdo do escolar. Suas
implicagdes seriam as mais diversas: afeta as rela¢des familiares, na medida em que os
pais passariam, em certa medida, a “ver seus filhos como alunos”; produz outros niveis
de proximidade, apesar do distanciamento fisico, jA que passamos a trabalhar e
interagir a partir do espaco de nossas casas - Talita me conduzindo pela casa enquanto
fazia sopa durante nossa conversa “remota”, ou as diversas interacdes familiares que
atravessaram os atendimentos de Sonia; e implica nas dinamicas de individualizacdo do
ensino, definidas, também por sua vez, pelas desigualdades nas condi¢des de acesso.

Ainda conforme Dussel (2020), é importante o resgate das reflexdes em torno
das caracteristicas especificas do ambiente escolar, esmaecidos diante de tais dinamicas
individualizantes: na sala de aula, muitas das desigualdades inerentes a realidade
diversa de cada um dos estudantes, era, de certa forma, suspensa diante das praticas e
interacdes proprias deste espaco. No “ensino remoto”, pelo contrario, os processos de
ensino e aprendizagem foram submetidos as diferentes condicdes de acesso, de
moradia, de parentalidade.

Estudantes com deficiéncia, cujo aprendizado demanda niveis variados de apoio
(necessitando ser, fundamentalmente, acessibilizado), viram-se ainda mais excluidos,
tendo em vista que “os processos de ensino e de aprendizagem sdao uma pratica social
que ocorre na interacdo mediada pelo outro” (PLETSCH E MENDES, 2020, p. 8). Em
nosso caso, trabalhamos com estudantes sem deficiéncias fisicas, cujos diagndsticos
clinicos centravam-se em Deficiéncia Intelectual e/ou Autismo. Ainda assim, a falta de
acessibilidade tanto nas dindmicas de aula, quanto nas ferramentas disponibilizadas
pelas mantenedoras para acesso as tarefas (plataformas Cortex e EducarWeb, por
exemplo) sdo lidas enquanto barreiras que comprometeram um maior engajamento

destes estudantes para com as atividades escolares.
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As condi¢cdes materiais de acesso foram também definidas por um contexto de
aprofundamento das desigualdades econO6micas e sociais no Brasil. Ndo creio ser
exagero tomar como exemplo os relatos de escolas que priorizaram a organizacdo de
mutirdes para distribuicdo de cestas basicas (junto das quais eram enviadas também
atividades escolares), e de professoras recebendo mensagens angustiadas de mies e
pais relatando situagdes de fome, de violéncia, e de luto.

Muito distante da faldcia da universalidade (ou das retéricas sobre a
“democracia” de um virus que pode infectar indiscriminadamente a todos), torna-se
claro o fato de que os impactos da pandemia foram sentidos de forma desigual,
multipla e diferencial (SEGATA et al, 2020). Tanto o contagio, a doenc¢a e a morte,
quanto os demais efeitos associados sao, antes de tudo, implicados diretamente por
relacdes de classe, pela raca, e pelas dinamicas generificadas de cuidado. A deficiéncia,
nesse mesmo sentido, ndo somente compoe estes marcadores de desigualdade, como
também informa sobre os modos de ensinar e aprender durante a pandemia.

Por fim, gostaria de me debrucar sobre uma ultima consideragdo, acerca da
ideia da inclusdo enquanto um imperativo moral. Para isso, parto do conceito de
economias morais, tal como é mobilizado pelo antropdlogo francés Didier Fassin
(2019). A partir da leitura de Fassin (2019) acredito ser possivel problematizar os
discursos em torno da inclusao, desde o modo como sao (re)produzidos por diferentes
atores no ambito da escola (professores, familiares, especialistas), até sua delimitacao
formal, por meio de documentos internacionais e/ou instrumentos legais.

Também através de Fassin, compreendemos que o Estado é produzido por meio
de diferentes praticas e interacdes, levadas a cabo por seus agentes; estas, por sua vez,
sdo calcadas em valores, afetos e, especialmente, nas diferentes avaliacdes morais
sobre o certo e errado. Em suas palavras, uma antropologia moral pode nos ajudar a
compreender os “principios avaliativos e as praticas que operam no mundo social, os
debates que eles suscitam, os processos através dos quais eles se implementam e as
justificativas dadas para as discrepancias observadas entre o que deveria ser e o que
realmente é” (FASSIN, 2019, p. 36). Dessa forma, a partir do Relatério de
Monitoramento Global da UNESCO “Inclusio e educag¢io: TODOS, SEM EXCECAOQ” (2020,
p.12), temos que:

A inclusdo é um imperativo moral. Debater os beneficios da educagdo
inclusiva é como debater os beneficios dos direitos humanos. A inclusdo é
um pré-requisito para sociedades sustentdveis. E um pré-requisito para a
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educagdo em e para democracias fundamentadas na integridade, na
justica e na igualdade. Ela estabelece um marco sistemdtico para remover
barreiras a partir do principio de que “todo estudante importa, e importa
igualmente” Também combate as tendéncias do sistema educacional que
permitem excegdes e exclusdes, como quando as escolas sdo avaliadas em
uma tnica dimensdo e a alocagdo de recursos é relacionada estritamente
ao seu desempenho. (Grifos originais)

A ideia de que a inclusao enquanto imperativo moral se materializa, de fato,
tanto nos discursos de professores, familiares e gestores, quanto em orientacdes e
normativas internacionais que a delineiam. Na pratica, pode até mesmo ser visualizada
nas devolutivas que colhi ao longo deste trabalho: trata-se de um tema considerado
essencialmente importante, e de validade quase que inquestionavel. Por essa razao,
observo que no caso dos professores, por exemplo, adquirem especial proeminéncia as
justificativas em torno de suas praticas, que podem ou ndo serem lidas enquanto
“inclusivas”. Em Silva (2019) ponderei sobre os diferentes sentidos que a inclusdo
assume na esfera da escola, mobilizando percepg¢des sobre acolhimento e respeito as
diferencas, e sendo tomada até mesmo como indicador de qualidade dos sistemas de
ensino.

No caso das professoras com quem mantive interlocucao, a inclusao é lida a
partir de praticas que demandam saberes especificos. Assim, as narrativas em torno de
se ter ou ndo a formacao necessaria para incluir estudantes PcD’s sdo frequentemente
entoadas enquanto justificativas, como no caso de Daniele, que apontou estar ciente de
“nao estar fazendo inclusdo” ao realizar atividades separadas para estes alunos. Por
outro lado, valores como empatia, sensibilidade e comprometimento emergem
enquanto demandas para uma “boa inclusdo”. A adaptacdo de atividades figura
enquanto uma das principais expressdes praticas de se “incluir bem”, ao lado da
valorizacdo do vinculo para com estes alunos, e a uma abertura atitudinal (e filoséfica,
porque ndo dizer) as diferengas.

Nesse sentido, para enfatizar os diferentes entendimentos, negocia¢des e
justificativas que compdem as praticas ditas inclusivas, inspiro-me em Fietz (2020), que
tensiona a ideia de “bom cuidado” ao refletir sobre uma “economia moral de cuidados
de adultos dependentes”. Assim, também por parte das familias, sdo feitas avaliacoes
morais sobre os diferentes entraves encontrados nas trajetorias escolares de seus

filhos: as expectativas sobre aprendizado, desenvolvimento e sobre a prépria inclusao,
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podem atingir diferentes niveis ao considerar a suspensdo da presencialidade, por
exemplo.

Por certo, ideia do “bom cuidado” (e sua notada generificacio) é mais
perceptivel nas narrativas das sobrecarregadas maes, que culpabilizam-se por “ndo dar
conta” das atividades escolares de seus filhos; ao mesmo tempo, dilemas éticos se
fazem fortemente presentes nas narrativas dos professores e dos profissionais do AEE
que, cada um ao seu modo, procuraram meios para resolver as questdes que se
impunham na relagdo entre os “alunos de inclusdo” e o “ensino remoto”. Os discursos
sobre “inclusdo possivel vs. inclusdo real” atuam ainda neste escopo.

Também ao longo da pesquisa, conheci Mara, que trabalha com Consultoria e
Formacdo de Professores. Conseguimos nos encontrar para uma reunido remota, e
quando perguntada sobre suas palestras com enfoque na Educacdo Inclusiva, ela me
contou sobre as diferentes e conflitivas avaliagbes que eram, frequentemente,
endossadas por professores. Segundo Mara, tratava-se de um tema complexo e
sensivel, que sempre suscitava ruidos entre sua prépria interpretacio e a dos
professores e gestores, de modo geral. Em sua propria avaliacao:

E um tema muito sensivel. Eu parto do principio de que enquanto
nds estamos falando sobre diferencas, estamos colocando o foco em
algo que ndo necessariamente é verdade. Porque falar de inclusdo
pressupde uma homogeneizagdo sobre todos aqueles outros alunos
que “ndo sdo de inclusdo” Mas se partimos do pressuposto de que
todas as pessoas aprendem de modos diferentes, e que sdo seres
humanos tnicos, por que falar de inclusdo?

Entrevista com Mara, em 28/10/2021

Mara, que opta por “ndo falar de inclusdo”, entende que seria mais eficaz
centrar-se nas potencialidades e interlocu¢des individuais de cada estudante. Assim, se
cada um deles aprende e se relaciona de modo diferente, ndo faria sentido segmentar
os aprendizados por meio de adaptacdes especificas para “alunos de inclusao”. Durante
nossa conversa, percebi que as ponderacdes de Mara alinhavam-se a concepgoes
especificas sobre “autonomia” e “personalizacdo” dos e nos processos de ensino e
aprendizagem. Enfatizando a esfera do ensino, Mara elencou uma gama de estratégias,
percepcoes e “viradas de chave” que seriam necessarias para superar uma visao e uma
pratica limitadas sobre inclusao, constituindo, por sua vez, um “bom professor”.

Nado pretendo me alongar, mas neste ponto ndo pude deixar de me recordar das

reflexdes de Fietz (2020) acerca dos ideais neoliberais de “autonomia” e independéncia
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que, sobretudo ao tratarmos da deficiéncia, podem operar enquanto objetivos e/ou
desejos supostamente universais. Nessa mesma direcdo, é interessante pensar a
respeito dos valores impressos na proposicdo de Mara que, por sua vez, vao de
encontro ao incentivo a uma maior personalizagdo das abordagens educativas como
meio para solucionar os “problemas da inclusdao” na pratica docente.

Finalmente, ao perceber a recorréncia com a qual é utilizada a expressao
“alunos de inclusdo” para fazer referéncia aos estudantes PcD’s, gostaria de fazer
breve menc¢do a Lopes (2008). Ao esquadrinhar a “invenc¢do de tipos especificos de
alunos”, Lopes (2008) reflete sobre a inscricdo de determinados estudantes (tanto
aqueles classificados como “alunos problema”, quanto estudantes com deficiéncia e/ou
“dificuldade de aprendizagem”) sob a alcunha de “alunos de inclusao”.

De acordo com a autora, este movimento pode ser traduzido em uma pratica
discursiva de normalizagdo, na medida em que inscreve “sujeitos ndo enquadrados em
categorias predefinidas como sendo normais para o desenvolvimento” em categorias
especificas outras, demandando praticas pedagogicas especificas para viabilizar sua
efetiva inclusdo na escola comum. Em acordo ou ndo com Lopes (2008), é notavel o fato
de que a ideia de inclusdo - bem como sua compreensao enquanto imperativo moral -
produz efeitos: valores, tipificagdes, enquadramentos e praticas especializadas,
direcionadas, em grande medida, a “gestdo da deficiéncia” na e pela escola.

Durante a pandemia da Covid-19, estudantes com deficiéncia viram-se ainda
mais distanciados da escola. Sendo o trabalho do AEE tomado enquanto ferramenta de
mediacdo da relagdo entre suas familias e a comunidade escolar, este acabou se
convertendo em uma das Unicas vias de contato e acesso as atividades escolares,
reforcando sua caracteristica de ensino “especializado”. Infelizmente, ao analisar mais
detidamente o complexo panorama em que estes processos estiveram imbricados, é
possivel aferir que a realidade da precarizacdo do ensino e das demais condi¢des de
vida, da exclusao e do desamparo, fez-se presente para criangas e jovens oriundos de

classe popular e matriculados em escolas publicas, com ou sem deficiéncia.

3.3 Aprendizagem Remota: pandemia, desigualdade e deficiéncia

Chegamos ao nosso ultimo topico dedicado a delinear as diferentes experiéncias
de familias, estudantes com deficiéncia e profissionais de ensino durante o “ensino

remoto”. Até aqui, foi possivel elencar alguns dos principais entraves a participacao
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destes estudantes nos processos educativos: desde a sobrecarga de trabalho
vivenciada por suas mades, até a falta de aporte material e de orientacdes assertivas
sobre como as escolas deveriam proceder. Como plano de fundo para todas estas
situagdes de in(ex)clusdo, a precarizagdo progressiva das condigdes de vida e as
desigualdades de acesso tornaram a “manutencdo dos vinculos” com a escola o
objetivo mais concreto de professores e professoras que, por sua vez, se viram diante
do esmaecimento dos processos de ensino e aprendizagem, muito em decorréncia dos
dois primeiros fatores.

Neste topico, me dedico a refletir sobre as diferentes implicagdes da
“aprendizagem remota”. Além daquelas descritas anteriormente, as narrativas aqui
presentes sdo interessantes para visualizar estratégias e entendimentos outros acerca
de nossos temas comuns, intersectando pandemia, desigualdade e deficiéncia na
educacdo. No que se segue, conheceremos a historia de Luana e Carine, duas maes de
criangas autistas e professoras da rede publica de ensino, cujas percep¢des sobre o
“ensino remoto” podem tanto tensionar quanto endossar as discussdes até aqui
desdobradas. Alternativas, solu¢des e constatacdes inesperadas (para a pesquisadora,
principalmente) advindas dessas interlocu¢des nos auxiliam, por exemplo, na
problematizacio acerca da tomada da homeschooling’’ como recurso potencializado
durante a pandemia para a escolariza¢do de criancas e jovens com deficiéncia.

Em outra direcdo, o relato de Helena, mulher autista, mde de um jovem autista e
professora de AEE no Distrito Federal, nos leva de volta aos debates sobre a
reformulacdo da PNEE, demonstrando como seus efeitos se estendem e consolidam,
mesmo apdés o Decreto 2 10.502 ter sido barrado. Ao final, concluo com a histéria de
Olivia e Diego, ultima familia com quem conversei, e a Unica que pude conhecer
pessoalmente - ap6s o pedido de Olivia para conversar “de verdade”, ja que Diego nao
se sentia confortavel em chamadas de video. Com seus generosos relatos, espero poder
dar vazdo aos variados efeitos que, de Porto Alegre a Brasilia, se fizeram presentes nas

vidas e nas trajetorias em educacdo de Pessoas com Deficiéncia.

77 Por homeschooling, leia-se educacdo domiciliar
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Luana e Lucas, Carine e Caio: “ficar em casa pode ser mais confortavel, mas...”

Durante minha conversa com Luciane (cuja trajetéria com seu filho Miguel foi
apresentada em nosso segundo capitulo), ela me sugeriu que eu entrasse em contato
com Luana. Mae de Lucas, um jovem autista, Luana foi descrita como sendo uma
“inspiragdo” para Luciane e outras maes, pelo modo como estava conduzindo o
aprendizado de Lucas durante a pandemia. Quando a contatei, ela me retornou muito
animada e disposta, assim marcamos nossa entrevista.

Luana é uma mulher branca, em suas palavras, “na casa dos 40” anos. Ela é
Professora e Supervisora pedagodgica em uma escola da rede publica de ensino e mae
de Lucas, um menino autista de 9 anos. A familia reside em Alvorada/RS, e Lucas
estuda em uma escola municipal de ensino fundamental na cidade. Com 19 anos de
trabalho na rede publica, Luana conta que desde o diagnostico clinico de Lucas
(recebido aos 3 anos), ela solicitou reducao de carga horaria para poder se dedicar
mais ao filho. Relata que a partir deste momento, mesmo passando por “apertos”
financeiros, buscou formagdes que pudessem lhe ajudar a entender mais sobre
autismo, em suas palavras: “Os professores costumam dizer que ndo tém preparo para
lidar com eles. Eu também ndo tinha né. Mas busquei estudar e compreender melhor, até
pra garantir o desenvolvimento do meu guri’ (Entrevista com Luana, em 05/11/2021).
No que se seguiu, seu relato sobre o periodo inicial da pandemia foi de encontro as
inquietacdes das outras maes com quem conversei:

A gente ndo sabia muito o que fazer. Primeiro eu mergulhei muito
no meu trabalho, e eu achava na minha cabegca que ia ser muito
tranquila a questdo da educacd@o em casa do Lucas. E ai vem esse
segundo momento, que foi muito complicado. Foram crises e crises,
resisténcia total aos estudos... Me ataquei da coluna, porque eu ndo
tinha suporte nenhum para o home office, entdo fiquei mal de
saude. Ele comegou a sentir falta das pessoas, porque ele ia para a
Clinica do Autista, ia para a escola, no mercado, sempre via a
familia. Tinha uma vida social super ativa. Como ele é
pré-diabético, pensamos: bom, agora é s6 em casa. E essa parte
emocional foi muito complicada, ele comegou a se agredir, a me
agredir. Comegou a pesar conciliar tudo, casa, estudo, trabalho. Pro
Lucas foi muito dificil entender que agora em casa era lugar de
estudar que nem a escola.

Luana, em 05/11/2021

Luana é casada com o pai de Lucas, que € filho tnico. Trabalhando de casa, ela
conta que se viu sobrecarregada: “2020 foi um caos, porque eu quis colocar a escola

dentro da minha casa, quis colocar tudo encaixotado” (Idem). Por encaixotado, ela se
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refere aos materiais que foi trazendo da escola para casa, com o intuito de, por um
lado, ter os instrumentos necessarios para trabalhar, e por outro, auxiliar na
transposicdo das atividades escolares de Lucas.
Além das demandas do trabalho, Luana diz ter se preocupado especialmente
com o aprendizado do filho, ja que o que em um primeiro momento parecia tranquilo e
temporario, acabou se mostrando bem mais duradouro e complicado: “Eu fazia assim:
chegava 15h no reldgio eu dizia: Lucas, hora de estudar! E ele chorava. Porque tem essa
coisa que dizem do autista, que tem que ter rotina, entdo trés horas em ponto eu chamava
ele e comegcava a tentar” (Idem). A estratégia de Luana para dar conta de tantas
demandas foi uma rotina bastante demarcada, que em sua concep¢do poderia
funcionar bem para ela e para Lucas. O resultado, ao final, foi oposto ao que ela
esperava, e Luana precisou buscar uma outra alternativa:
Entendi o porqué da resisténcia do Lucas: eu queria que ele tivesse o
mesmo comportamento que tinha na escola. E ai eu também errei,
porque casa nunca serd igual a escola. E ai o que eu fiz, aumentou a
dosagem da medicagdo dele. Mas percebi que o problema estava na
nossa rotina: eu é quem tenho que mudar minha visdo. Entdo pensei
assim: educagdo tem que ser uma coisa divertida, tem que ser uma
coisa legal, ndo pode ser chorando e brigando. Como vai ser quando
ele estiver no ensino médio? Tem que ser uma coisa significativa. [...]
Entdo comecei a ler sobre homeschooling, entendi que minha casa
ndo era como a escola, com hora de recreio, de pdtio. E comecei a
conhecer a histéria de familias que jd sabiam como era ensinar em

casa, dai me encantei né. As familias aproveitam o pdtio, as receitas,
tém todo um planejamento. Mas eu peguei a esséncia e fiz.

Luana, em 05/11/2021

Em sua narrativa, a homeschooling aparece enquanto uma nova perspectiva e
um “divisor de aguas” (em suas palavras) entre um ano terrivel e uma outra e mais
efetiva dinamica: “porque esse é o novo normal, tem que se adaptar” (Idem). Nesse
momento, Luana pega o seu notebook e comega a me mostrar o “quarto dos estudos”
que ela montou para trabalhar com Lucas: desenhos do menino colados nas paredes,
mapas, alfabetos e joguinhos; atrds de Luana, um quadro negro e uma pequena
“gibiteca” improvisada, com revistas em quadrinho que segundo ela, Lucas adora. Ela
explica que por questdes de espac¢o, o “quarto dos estudos” acabou se tornando
também seu proprio escritério, mas que a nova rotina permitia essa divisdo de forma

tranquila.
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Luana conta ainda que recebe as atividades de Lucas pelos Grupos de Whatsapp
e Facebook da escola, imprime e adapta ela mesma: “Porque eu estou com ele no
dia-a-dia, tem professoras que adaptam, outras ndo” (Idem). Dentre as considerag¢des de
Luana sobre a adaptagdo das atividades também esteve presente a ideia de que a
inclusao demandaria “sensibilidade” por parte do professor; sensibilidade essa que ela,
como mae e professora, havia compreendido na pratica a importancia.

Nesse mesmo sentido, as atividades do AEE eram enviadas a partir das
solicitagcdes da prépria Luana, que ponderava sobre a quantidade de tarefas para
evitar de sobrecarregar Lucas: “Ndo sei se estou fazendo certo, mas notei que ndo tem
mais choro, ndo tem mais resisténcia, ele pode diminuir a dosagem do remédio. Entdo a
questdo da saude ja fez diferenga” (Idem). Pergunto se ela acompanhava o debate
publico sobre homeschooling que, a época, se intensificava. Luana me mostra a pasta
cheia de atividades realizadas por Lucas e responde:

Sabe o que é? Eu acho que isso é uma coisa que assusta muito os
professores. E dificil encontrar um professor que seja a favor do
homeschooling. Mas geralmente alguém que é contra, também ndo
leu sobre o assunto. Td dentro de crengas, da visdo de dentro da
faculdade que é sé dentro da escola que tem aprendizado. Mas se tu
ler, se tu ampliares a tua visdo, vai ver que isso é comum em outros
paises...Por exemplo, se tu tem uma familia que tem condigdes de
fazer, porque proibir?

Luana, em 05/11/2021

No decorrer da conversa, Luana segue me trazendo exemplos de atividades que
desenvolveu com Lucas, metodologias que estava aprendendo e alguns dos resultados
que estavam obtendo juntos. A questiono sobre o retorno das atividades presenciais, e
percebendo meu olhar intrigado, Luana afirma: “Vou te falar agora como mde: o Lucas
ndo volta para o presencial até a maior parte das pessoas estarem vacinadas”. Ela conta
ainda que havia perdido duas colegas de trabalho para a Covid-19, e que estava muito
abalada com toda a situagao. Sendo sua preocupa¢dao com Lucas uma prioridade, ela
pondera: “Claro que ndo estou prendendo ele em casa, sou contra deixar sé dentro de casa,
tem que pensar na satide mental também. No meu trabalho eu volto ao presencial, mesmo

como mde de pessoa com deficiéncia, porque a lei ndo me ampara” (Idem).

Carine é Coordenadora Pedago6gica em uma escola Estadual e Assessora da

Secretaria Municipal de Alvorada. Através dela pude conhecer Isabela, profissional do
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AEE na escola em que Carine trabalha. Ela é uma mulher branca, tem 41 anos e é mae
de dois filhos: Caio, de 10 anos, e sua irma mais velha de 16. Caio é autista, e de acordo
com sua mae, demanda um alto nivel de suporte.

Apds uma trajetdria marcada por situagdes de exclusdo, desde o diagnostico até
a escola, Carine matriculou Caio na mesma escola em que ela e o pai do menino
(também professor) estavam trabalhando. Ela relata que a experiéncia de Caio na rede
privada foi bastante problematica, inexistindo tanto adaptag¢des curriculares, quanto
qualquer ferramenta de apoio a inclusdo de Caio. Frustrando as expectativas da familia,
o primeiro ano de Caio na escola em que seus pais trabalhavam foi interrompido pela
irrupgao da pandemia. Segundo Carine:

Sempre pareceu que a gente estava pedindo um favor. Eu chegava
para matricular o Caio e avisava: olha, ele é autista. E a escola jd
comegava ‘nés ndo somos uma escola inclusiva, somos uma escola
tradicional, ndo temos recursos. E sempre faldvamos que ndo tinha
problema, que poderiamos ajudar. Acabdvamos até oferecendo uma
rede de apoio, que a escola é que deveria arcar. Eles sempre se
eximem quando é um aluno autista ou com deficiéncia intelectual.
Porque se é um aluno com deficiéncia fisica, um ‘cadeirante, por
exemplo, eles tém que fazer uma rampa. Porque é visivel. No caso do
autismo é um empurra-empurra né. Sempre procuram uma forma
de fugir da responsabilidade. Chegou ao ponto da professora dizer
que ele ndo tinha que estar ld. Porque na particular eles visam o
lucro, e ele ndo dd lucro, dd prejuizo. Do ponto de vista deles, claro,
mais “capitalista” vamos dizer.

Carine,em 22/06/2021

Carine prossegue, e me conta sobre a experiéncia de Caio com o “ensino
remoto”. Segundo ela, o filho havia demorado bastante para se adaptar as novas rotinas
em casa. Muito frustrado com o isolamento, Caio sentia falta das atividades fora de
casa, dos passeios e de ver a familia. Carine seguiu trabalhando de modo
"semipresencial” na escola, e em rodizio com uma outra colega, ia até o local para
entregar atividades impressas as familias e solucionar outras demandas que surgiam. A
sobrecarga de trabalho foi sentida por Carine: “Por vezes trabalhei realmente desde a
manhd até a noite. Era um trabalho triplicado, porque usdvamos o Whatsapp com as
familias, e eram muitas, muitas mensagens” (Idem).

Como assessora da Secretaria de Educacdao do municipio, ela relata que também
percebeu as dificuldades de acesso, especialmente em regides de “maior
vulnerabilidade”, como sendo o principal problema do ensino remoto naquele periodo.

Sobre as atividades de Caio, Carine apontou que o filho ndo havia participado das aulas
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online: “As professoras até tentaram, marcamos um hordrio e ele tentou. Mas ele ndo
compreende o abstrato, ndo entende que ali dentro do computador tem uma pessoa
interagindo com ele. Entdo ficava complicado fazer essa troca assim, por isso optamos por
interromper” (Idem). Carine pondera sobre os tipos de aprendizagem que estariam em
jogo durante a pandemia, e considera que, no caso de Caio, nem toda aprendizagem
significativa estaria necessariamente vinculada aos conteudos curriculares, de modo
tradicional.

Ao final de nossa conversa, Carine realiza um balanco da situacdo até aquele
momento. Para ela, um aspecto que poderia ser considerado “positivo”, teria sido uma
maior proximidade da familia com a escola. O contato direto e quase que didrio através
do Whatsapp, e a demanda por acompanhar os filhos nas atividades seriam os
elementos que poderiam desencadear essa aproximac¢do, apesar das restricoes da
presencialidade: “Claro que isso depende, ndo tenho uma ilusdo de que isso vai ser geral,
mas que muitos comegaram a se dar conta da importdncia dessa participagdo” (Idem).

Por outro lado, seu maior receio era o retorno de Caio ao ensino presencial.
Carine estende sua ponderacdo as demais criancas e jovens autistas, e considera que,
de fato “em alguns casos, ficar em casa pode ser mais confortdvel. Principalmente pela
questdo do bullying, do estigma mesmo” (Idem). Entretanto, ela afirma que pretende se
comprometer com o retorno, na medida em que a escola representaria, em sua
concep¢do, mais do que um espaco de apropriacdo de contetidos: aspectos como o
desenvolvimento de habilidades diversas, sociabilidades, acolhimento e autonomia
deveriam, segundo Carine, ter o mesmo peso. Ela finaliza: “Acho que a tendéncia,
principalmente com o pessoal da militdancia pelos direitos das Pessoas com Deficiéncia, é
justamente que aumente o respeito as diferengas. Quero acreditar e acredito que o Caio vai
viver em uma sociedade bem melhor do que a que eu vivi” (Entrevista com Carine, em

22/06/2021).

Helena: “a questao agora € a luta contra a segregacio”

Helena é uma mulher autista, tem 44 anos e é Professora de AEE vinculada a
rede publica de ensino basico do Distrito Federal. Além disso, ela é casada, mde de um

menino de 12 anos, também autista, e faz parte da Abraga - Associacdo Brasileira para
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Acdo por Direitos das Pessoas Autistas e do Coletivo de Pessoas com Deficiéncia da
CUT DF. Nos conhecemos através do Grupo de Estudos Antropologia e Deficiéncia
(GEAD), e quando a contatei, Helena prontamente se disponibilizou para uma conversa.
Ela conta que comegou a trabalhar com inclusdo muito antes de receber o diagndstico
de autismo: “Sempre fui uma professora fora da caixinha. Eu ndo concordo com o
curriculo, com o ensino tradicional da forma que encontramos hoje na sala de aula. Entdo
procurei o AEE justamente por ser esse trabalho diferenciado” (Entrevista com Helena,
23/11/2021).

Em nossa conversa, Helena trouxe muitas informag¢des sobre os impactos da
pandemia e do “ensino remoto” para o ensino publico em Brasilia. Trabalhando em
uma regido de periferia, na Ceilandia, Helena relata que o principal problema, por 13, foi
também o acesso. Apesar de haver familias que conseguiram efetivamente acessar as
aulas e atividades, essa nao foi a realidade da maioria. Além disso, ela conta que muitos
dos pais de seus alunos nao tiveram acesso ao letramento, o que dificultava o
acompanhamento das dinamicas de ensino longe da escola. Sobre a inclusdo, ela afirma:

No caso da pandemia, ndo tem como negar que o impacto foi total.
Aqui as aulas foram suspensas em margo de 2020, acho que em 12
de margo se ndo me engano. E mesmo os alunos que eu atendia, que
eram frequentes, perdi o contato. Muitos deles tiveram essa questdo
de ndo ter acesso a tecnologia, entdo foram para as atividades
impressas, o que também ndo foi o ideal. Eu tentei chegar a eles
pelo Whatsapp, porque pelo Meet nédo deu. O governo informou que
iria fornecer um pacote de internet para viabilizar o acesso, mas
também ndo ocorreu, e quando ocorreu ndo foi da forma como se
esperava. E sdo alunos que precisam muito do vinculo, na Educagdo
Inclusiva a gente primeiro estabelece o vinculo. Aqui em Brasilia
nds temos polos. Eu trabalho com autismo, deficiéncia intelectual e
deficiéncia fisica. E o maior impacto foi em alunos com deficiéncia
intelectual. Nesses casos, para ter sucesso nos precisamos recorrer d
mediagdo dos pais, o que também acabou complicando a situagdo.

Entrevista com Helena, em 23/11/2021

Para Helena, diante de um contexto profundamente angustiante, foi necessario
rever questdes cruciais: desde as cobrangas que estavam sendo feitas as familias acerca
das devolutivas das atividades de ensino, até a prépria abordagem didatica, que deveria
levar em conta a necessidade de mediacdo das familias. Ela conta que passou a
incorporar elementos do cotidiano das familias nas atividades, propondo alternativas
tanto para a manutenc¢ao dos vinculos com a escola, quanto para as relagdes de ensino

e aprendizagem que se poderiam obter naquele momento. Sobre as adaptacgdes de

177



contetido, a realidade nao foi tdo diferente do cenario pré-pandemia: “Tiveram tanto
professores que se engajaram e tentaram, quanto aqueles que simplesmente abandonaram.
Entdo eu falo que a pandemia afetou os dois: professor e aluno” (Idem).

As desigualdades de acesso foram também determinantes no trabalho de
Helena; assim como nos relatos anteriores, uma boa parte dos estudantes em sua
escola ndo conseguiu acessar as atividades. Ela relata que em alguns casos eram quatro
ou cinco criancas em uma mesma familia, e apenas um aparelho de celular para dar
conta deste acesso. Além disso, o trabalho de busca ativa dos estudantes através das
redes sociais, e o foco na manutenc¢do dos vinculos com a escola foram as principais
estratégias, definidas localmente, para evitar o aprofundamento da evasdo. Helena
optou ainda por utilizar o Whatsapp como meio para manter seus atendimentos e o
contato com as familias, na medida em que considera o Google Meet pouco acessivel.
Encerrando seu balanco da situacgao, ela reflete:

Também tivemos surpresas. Alguns alunos autistas se sentiram
mais confortdvel no online, e apresentaram um rendimento que
estava para além do que se visualizava anteriormente. Mas foram
apenas alguns, outros simplesmente travaram. Ndo abriam a
cdmera, ndo queriam interagir. Esses que se sentiram mais
confortdveis ndo representam mais do que cerca de 5% do total. E
sdo estudantes com familias que tinham aparato e condigcdes para
fazer essa mediacdo. A maioria foi prejudicada. A oralidade, que é
muito importante para esses alunos, se perdeu. Eu mantinha no
mdximo 30 minutos de atengdo deles, e nessa meia hora, acabava
por vezes sendo até bastante triste, deprimente, porque eles
contavam: ah, meu tio estd no hospital com covid, meu avé faleceu.
Entdo como iamos falar de atendimento normal nesta época? Ndo
tinha como.

Entrevista com Helena, em 23/11/2021

Em meio a tudo isso, a saide mental de professores e alunos passou por um
processo de agravamento. Helena conta que recebia diversos relatos de estudantes
com crises de panico, ansiosos com as incertezas sobre o retorno, angustias e perdas
em diversos niveis. Ela pondera que a situacdo de caos foi generalizada, me conta que
seu filho também ndo conseguiu acompanhar as aulas online, e até mesmo os
atendimentos do AEE ficaram comprometidos. Em resumo, “a sensagdo era: ninguém
sabia de nada, e estdvamos ali tentando fazer o que dava. Era uma pressdo psicolégica
muito grande” (Idem). A falta de delimitagdo dos horarios de trabalho e a

disponibilizacdo de seu Whatsapp pessoal para o contato com as familias acabou
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afetando Helena, que em dado momento optou por silenciar as notificagdes do
aplicativo.

Além das dificuldades de equilibrar os contetidos, os problemas de acesso e as
precarias condicdes de trabalho, a ansiedade por parte dos pais para receber
contetdos e tarefas por parte da escola foi apontada por Helena como uma questdo
complexa - na medida em que passa por certa “validacdo” do trabalho do professores,
diante da suspensdo das atividades presenciais. Por outro lado, abracar uma postura
essencialmente conteudista ndo faria sentido, tanto pelo fato de que muitos estudantes
ndo estavam acessando efetivamente as atividades, quanto pela carga excessiva de
trabalho que isso poderia acarretar a todos os envolvidos:

Tentamos adentrar esse mundo deles, da casa, que era um mundo
bem limitado, para trabalhar algumas habilidades deles. Entdo
quando vejo falarem que esse periodo foi uma oportunidade, eu
pergunto: oportunidade pra quem? Porque isso é bem relativo. [...]
Eu como pessoa autista também sofri muito, porque eu realmente
ndo conseguia ficar o tempo todo falando no telefone com os pais.
Entdo eu dividi com a minha colega, expliquei a ela. Eu fiquei
insegura, fiquei com medo de ndo estar passando as mensagens, me
comunicando direito. Entdo mesmo que eu ndo tenha um alto nivel
de suporte, aquilo me afetou de uma maneira. Eu ndo aguentava
nem olhar para o celular. E mesmo nesse retorno, também me
afetou demais. Ndo reconhecia meus colegas de mdscara, ndo
entendo direito essas novas formas de cumprimentar: tu ndo sabe

se dd o soquinho, se cumprimenta de longe, se dd o cotovelo. Eu jd
ndo era a popstar da interagdo [risadas], ficou ainda pior!

Entrevista com Helena, em 23/11/2021

Sobre o trabalho do AEE, Helena considera que muito do carater pedagdgico
dos atendimentos acabou se perdendo. Ao invés disso, o carater de mediacdo que
acaba lhe sendo legado foi refor¢ado, se constituindo enquanto pré-condicdo para a
manutencdo das relagdes e do vinculo de estudantes PcD’s e a escola: “Eu tive que bater
nessa tecla: o aluno é da escola! Porque houve segregagcdo mesmo, nos tornamos mediagdo.
Entdo eu perguntava: e os meus atendimentos? Alguns professores realmente ndo quiseram
se adequar ao que esses alunos estavam conseguindo entregar” (Idem). A perspectiva de
Helena é valiosa para tensionar a pressuposicdo de que o AEE é essencialmente uma
ferramenta de “mediacao”. Por mais importante que seja este carater do trabalho, nao
se trata de um fim em si mesmo: trata-se de uma modalidade complementar (ou

suplementar), e ndo substitutiva. Por fim, segundo ela:
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A questdo agora é a luta contra a segregagdo. Eu me posicionei
contra o Decreto n? 10.502, e aqui foi muito complicado. Todo dia é
uma luta. E um governo que propée essencialmente uma visio
segregativa. E infelizmente muitos pais compraram esse discurso,
isso me preocupa. Vou te passar a situacdo aqui do DF: mesmo com
o decreto barrado, temos muitas salas de recurso sendo fechadas.
Nés fizemos dentincias, porque mesmo sem ter passado, o decreto
estd ocorrendo por debaixo dos panos. E quando fecha a sala de
recursos, o trabalho do AEE é sucateado, porque esse professor vai
para a itinerdncia, passando de escola em escola. Sem acesso ao
conselho da escola, as familias e ao aluno no dia-a-dia, o trabalho
do AEE é quebrado.

Entrevista com Helena, em 23/11/2021

Bastante preocupadas, Helena e eu passamos a refletir sobre as implicagdes de
um posicionamento abertamente capacitista e segregativo, tal como endossado pelo
Governo Federal. Para ela, sdo visiveis as influéncias que governos de direita (tanto a
nivel federal, quanto estadual e municipal) podem representar em termos de processos
de exclusao, que sdo paulatinamente legitimados: perpetua-se o capacitismo através de
discursos, normativas, dispositivos legais, medidas inconstitucionais e, por fim,
enraiza-se na escola. Seguindo nesse mesmo sentido, encerramos nossa conversa com
o relato de Helena:

0 meu diagndstico de autismo saiu sé com 42 anos, é uma vida.
Hoje eu tenho 43, e eu ainda relutei de levar isso para o meu
trabalho, pra vocé ver como o capacitismo é algo forte. Teve uma
pessoa que depois do diagndstico comegou a falar comigo no
diminutivo. Fiquei: ué? Td me infantilizando? O que mudou? Eu
pensei que de fato, eu tenho que falar, até para quebrar estigmas.
Sabendo da dureza do capacitismo que ia passar, mesmo assim

optei por falar e inclusive demandar dos meus colegas a
acessibilidade, nos comportamentos principalmente.

Entrevista com Helena, em 23/11/2021

Olivia e Diego: enfim, a presencialidade

Olivia e Diego sdo também meus conterraneos, moradores do municipio de
Alvorada. Os conheci através de Sonia, que ao divulgar minha pesquisa entre os
familiares de seus alunos, recebeu o retorno de Olivia interessada em participar. Olivia

tem 53 anos, autodeclara-se como uma mulher parda e é cozinheira. Ela é mae de

Diego, um jovem autista de 15 anos, que conta também com o diagnéstico de
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Deficiéncia Intelectual. Comeg¢amos a conversar por Whatsapp, e inicialmente as
respostas de Olivia eram esparsas. Tao logo a frequéncia das conversas aumentou,
propus a ela que nos reunissemos. Olivia aceitou, mas com uma condigdo: “vamos
conversar de verdade!” Segundo ela, Diego ndo conseguiria participar de uma reunido
virtual, e com o retorno das atividades presenciais via modelo “hibrido” nas escolas,
Olivia me fez a contraproposta de que nosso encontro fosse, ao fim, presencial.

Munidos de nossas carteiras de vacinacdo devidamente carimbadas, comegamos
a pensar em como viabilizar o encontro. Olivia propdés que, das duas uma: ou eu
poderia ir até a sua casa, ou poderiamos nos encontrar diretamente na escola de Diego
- opcdo preferida do menino. Concordando com Diego, achei a ideia de retornar a
escola muito boa. Sonia nos ajudou, e no dia 10 de dezembro de 2021 nos reunimos
na sala da SIR/AEE. Empolgados com estar na escola depois de tanto tempo, Diego e eu
nos cumprimentamos desajeitados com um “soquinho” de maos, enquanto Olivia ria do
fato de que eu havia me perdido tentando chegar ao local.

Sentamos juntos na sala da SIR, e Olivia comecou a me entregar alguns papéis:
os laudos que atestavam o diagndstico de Diego, para que eu entendesse melhor.
Conversamos um pouco sobre esse processo de diagnostico, e Olivia me diz que nao
entendia muito bem tudo aquilo, mas que Diego frequentava uma série de atividades e
de médicos antes da pandemia. Logo ao entrarmos nesse assunto, ela explica

Olivia: A pandemia pra ele foi muito ruim. Porque ele precisa
socializar e interagir, e ele ficou mais recluso do que nunca. Ele ia
na Escola, no Aurora da vida’® no Centro do Autista, era uma
agenda bem corrida. Dai veio a pandemia e acabou tudo. Ele agora
fica em casa comigo, no celular o tempo todo. E regrediu, a mente
dele jd ndo é...ele jd tem um QI abaixo da média, como falam. E ele
ndo fez aula online, porque ele nédo olha pra tela do celular.

Diego: Eu gosto de usar o celular sé para jogar Free Fire.

8 A ONG Aurora da Vida é uma instituicio especializada que fica localizada no Municipio de Alvorada/RS. Ela
é frequentada por Diego e Pedro Henrique, filhos de duas de minhas interlocutoras. De acordo com Diana,
Assistente Social e Coordenadora do centro, o mesmo foi fundado apds o fechamento da APAE Alvorada.
Caracterizado enquanto centro de convivéncia voltado a criangas e jovens com deficiéncia, o Aurora absorveu
(por demanda, segundo Diana) boa parte do publico anterior da APAE. Além de Olivia, professoras e outras
maes moradoras da cidade citaram o local como referéncia no “atendimento especial”. Durante a pandemia,
Diana manteve contato por Whatsapp com boa parte das familias frequentadoras do centro. Além disso,
diferente das escolas que se mantiveram fechadas, a equipe do centro realizou atendimentos presenciais,
conforme a demanda das familias. Para garantir o distanciamento, os atendimentos ocorriam apenas com
Diana, assistente social, e uma familia por vez. Em suas palavras, o objetivo das atividades desenvolvidas
pelo Aurora com seu publico é “trabalhar com a busca de autonomia e de independéncia como pessoa”
(Entrevista com Diana, em 09/12/2021).
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Olivia: Pra mim também foi bem dificil, porque passamos o dia todo
em casa, ele tinha rotina antes. Tem a incerteza também...perdemos
muitos amigos, perdemos vizinhos, entdo foi um baque bem dificil. E
ele sentiu também por que eram pessoas préximas, ndo eram
pessoas de idade, eram pessoas novas mesmo, que morreram da
doeng¢a. Um amigo baixou hospital, morreu; vizinho baixou hospital,
morreu. Entdo foi bem dificil, e ele com jd tem alguns problemas
psicolégicos, pra lidar foi dificil, ele se retraiu bem mais. E tu acaba
também se retraindo, tu ndo sai, fica numa gaiola.

Olivia conta ainda que em seu bairro houveram muitas perdas, e tanto ela
quanto Diego as sentiram muito. Para ela, o principal era o medo: ndo se sabia
exatamente como o virus agia, qual o jeito certo de se proteger, o que podiam ou nao
fazer. Além de acompanhar pela televisdo, o que ela e sua familia sabiam era o que
estavam vendo ao seu redor, e 0 panorama nao era nada bom. Ao longo de 2020, no
inicio de tudo, ela conseguiu manter algum contato via Whatsapp com Sonia, que
tentava encaminhar atividades para que ela fizesse com Diego. Mas com o passar do
tempo a situacao foi piorando, e os contatos diminuiram:

Olivia: Ele nunca assistiu aula online. Eles também ndo ddo
estrutura, um tablet emprestado, um computador. A gente tava com
um celular s6 em casa, um celular meia boca. Se ele tivesse talvez
ele prestasse atengcdo, mas ndo deram estrutura para essa aula
online como eles chamam. Quem tinha estrutura fez, quem ndo
tinha ficou sem nada. Ali onde eu moro nem todo mundo tem
internet, é um lugar pobre, as mdes que eu conhego, maioria
faxineira, perdeu faxina...ai ou tu come ou tu paga internet. E a
gente prefere comer, dar comida pra eles. E aparelho [celular]
também é caro, internet é caro. Entdo ou tu come ou tu paga, e pelo
menos ali na minha zona ndo teve isso de aula online.

Jéssica: E vocés foram na escola pegar as atividades?

Olivia: Ele foi sim. Teve uma folhinha que eu levei até pro
psiquiatra. Era um texto, pra ele ler e responder umas perguntas.
Mas ele ndo tem essa capacidade, ele ndo consegue ler um texto e
interpretar daquele jeito. Teria que ser adaptado, ai até as
professoras entenderem que tem que ser adaptado, se foi todo o
ano. Foram dois anos perdidos.

4

Em sua concepcao, a inclusdo ndo deveria ser apenas para jovens “como Diego”,
mas para todos: “os outros também teriam que se adaptar, ndo é so ele”. Apesar do
retorno as atividades, Diego havia obtido um atestado que o possibilitava seguir em
casa. Essa foi a op¢do da familia, j& que na nova escola de Diego ele ndo teria monitor
de apoio. Olivia relata que se sente insegura ao saber que o filho estaria na escola sem

alguém para auxilia-lo quando ele precisasse. Diego confirma que nem sempre gostava
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de ir para a escola, e acabou desenvolvendo uma estratégia:“Cada vez que eu vou no
colégio eu invento uma dor no meu corpo, pra eles ligarem pra minha mde e eu ir embora”
(Diego, em 10/12/2021). Apesar disso, Diego confessa que ja estava com saudade da
escola, e Olivia complementa:

Ele sentiu falta sim. A pandemia foi ruim pelo isolamento, pela
inseguranga. Mas por outro lado foi bom pra ver que o colégio é
importante viu. A escola, os professores... e que é presencial. Ndo
esse online, o online ndo dd certo. Deu pra ver a importdncia da
escola, claro, adaptada né. Mas o presencial, ter contato com escola,
com os professores... Deu pra ver que se ndo for assim vai ser bem
dificil. Eles ndo vdo aprender online. A presenga da professora é
importante, e claro que tudo é adaptacdo, mas deu bem pra ver o
quanto faz falta.

Olivia,em 10/12/2021

Por pedido de Diego, que ja estava ficando entediado, fomos encaminhando a
entrevista para o seu final, ndo sem antes Diego e eu passarmos mais uns bons minutos
conversando sobre séries e filmes de terror, enquanto Olivia questionava: “Desde

quando tu anda assistindo essas coisas guri?”

Por uma educacao anticapacitista e emancipadora

Patricia: Foi complicado. Ndo é como no colégio, que o professor
ajuda e passa as matérias. Agora tem que ir Id no colégio buscar [as
atividades] e dai eu tenho que ajudar ele. As vezes nos
desentendemos, porque ele ndo quer fazer. E eu tenho sé a parte da
noite para fazer as atividades junto com ele, porque eu passo o dia
fora, eu trabalho. E cansativo, mas eu até consigo ajudar ele. Nada é
fdcil nessa vida.

Pedro Henrique: A verdade é que esse coronavirus é muito chato...
Entrevista com Patricia e Pedro Henrique, em 26/11/2021

O didlogo acima é parte de uma breve entrevista que realizei com Patricia e seu
filho Pedro Henrique, de 14 anos. Nos reunimos ao final de uma sexta-feira, apos
Patricia retornar do trabalho; por essa razao, nossa conversa acabou sendo mais curta.
Apds me contar sobre o diagnostico de Deficiéncia Intelectual de Pedro Henrique, e
como isso afetou, segundo ela, a relacdo do menino com o “ensino remoto”, Patricia e
ele passaram a elencar as principais dificuldades do periodo da pandemia.

Em resumo, no entendimento de ambos, foi um periodo bastante cansativo, no
qual Pedro Henrique teve pouquissimo contato com a escola. Isso preocupava Patricia,

ja que aquele era o ultimo ano de seu filho no ensino fundamental e como, em seu
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entendimento, ndo havia inclusdo no ensino médio, ela ja se preparava para “entrar na
justica” e solicitar um monitor de apoio para Pedro Henrique. Patricia conta que
conhecia muitas mées de jovens com Deficiéncia, e que sabia o que teria pela frente: “E
uma luta, mas temos que fazer, ele precisa estar na escola mas ndo pode ficar sozinho”
(Patricia, em 26/11/2021).

Para encerrar este capitulo, creio entdo ser importante ponderar sobre alguns
elementos que se fizeram presentes nessas ultimas narrativas. Comeco pelo primeiro
deles, que diz respeito aos efeitos “inesperados” produzidos no/pelo “ensino remoto”.
Como vimos, muitas de minhas interlocutoras relataram com surpresa o fato de que,
para determinados estudantes, sobretudo autistas, o isolamento ndo teria sido
necessariamente negativo. Entretanto, como bem grifou Helena, ndo se trata de um
preceito passivel de generalizacao.

Mais do que isso, penso ser um desdobramento que se estende para além da
experiéncia de estudantes PcD’s, e pode nos dizer mais sobre as diferentes condi¢des
materiais e subjetivas que modulam a experiéncia de “ficar em casa”, por exemplo. Por
certo, o capacitismo arraigado na estrutura dos processos de escolarizacao formal e,
como consequéncia, a interacgdo em ambientes fundamentalmente inacessiveis, se
constituem como trago caracteristico da experiéncia desses estudantes na escola. Logo,
sdo compreensiveis também as meng¢des ao aspecto lido como “positivo” da suspensao
da presencialidade, diante da possibilidade de se estar (e aprender) em casa.

A experiéncia de Luana e sua defesa da educacdo domiciliar foi, em minha
prépria concepgdo, um “efeito inesperado”. Um olhar retrospectivo pode explicar essa
reacdo inicial, na medida em que a época de nossa entrevista o debate acerca do tema
era fortemente endossado, tendo, inclusive, a Assembleia Legislativa do Rio Grande do
Sul aprovado (agosto de 2021) o projeto de lei’”® que autorizava a educa¢do domiciliar
no estado. O governador do Estado, Eduardo Leite, vetou integralmente o projeto no
més seguinte, mas o homeschooling seguiu sendo pautado, sobretudo em minha rede
de interlocuc¢des e pesquisa.

Por outro lado, a narrativa de Luana diferia bastante daquelas colhidas até
entdo. Assim, mesmo ao longo de nossa conversa, a propria Luana percebeu minha
inquietacdo com o topico, e passou a me trazer exemplos diversos de como poderia

funcionar. Reconhecendo as condi¢cdes de possibilidade do ensino domiciliar, ela grifou

7% Projeto de Lei 170/2019, de autoria do deputado Fabio Ostermann, do partido Novo.
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que as condicdes materiais, de formacao (especifica em educacdo, de acordo com ela) e
a disponibilidade da familia eram determinantes. Nesse sentido, Luana apontou que
entendia as ressalvas dos demais professores com o tema. Ainda que fuja da algada
desta pesquisa adentrar nas diferentes implica¢des e trajetoria do ensino domiciliar no
Brasil, me permito retomar muito brevemente certas problematicas que, em se
tratando de deficiéncia e educacgdo, podem se constituir como didlogo e contraponto
importantes.

Como vimos com Jannuzzi (2012) e Lobo (2008), a trajetéria de Pessoas com
Deficiéncia e os processos de ensino e escolarizagdo formal no Brasil é marcada por
um sem-numero de situacdes excludentes, preceitos eugenistas e praticas segregativas.
Logo, foi possivel observar a factualidade de seu confinamento, tanto em termos de
institucionalizagcdo quanto, especialmente, ao ambito do lar. Por essa mesma razdo, mais
recentemente, ao longo dos primeiros meses da pandemia da Covid-19, foram tracados
paralelos entre o isolamento social, experienciado aquela altura por uma grande
parcela da populagdo, e o isolamento social compulsério no qual as Pessoas com
Deficiéncia se viam historicamente implicadas.

Também durante o periodo, observamos o distanciamento de estudantes PcD’s
das praticas escolares de ensino e aprendizagem, aprofundando-se as desigualdades
em termos de seu acesso e permanéncia na escola. Acompanhamos ainda o modo pelo
qual diversas familias, especialmente maes, desdobraram-se para dar conta do trabalho,
remunerado ou ndo, do cuidado, e das atividades de ensino de seus filhos. Na pratica
da educagdo publica no Brasil, emergiram questdes como: a sobrecarga de trabalho
das mades e a generificacio do cuidado; a auséncia de diretrizes e/ou de aporte
material e formativo necessarios a operacionalizacdo do “ensino remoto”; e,
principalmente, o fato de que boa parte destes estudantes nao possuia, efetivamente,
condi¢cdes materiais para acompanhar as aulas online e realizar muitas das atividades
propostas.

Recordo também o relato de Carla, professora da rede publica, sobre os
contatos que havia recebido por parte de alunas e maes, narrando situagdes de
violéncia e/ou fome, e solicitando sua ajuda. Em casos como estes, o distanciamento
fisico da escola evidenciou ainda mais a inseguranca que, em diferentes niveis,
perpassa a vida doméstica de meninas e mulheres com e sem deficiéncia no pais. Desse

modo, creio que tenhamos elementos suficientes para tensionar a fragilidade da
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educacdo domiciliar diante de um contexto de agudizacdao da exclusao, e mesmo do
“isolamento” de criancas e jovens com deficiéncia em relagdo a escola em si. Ao final, a

inferéncia encontrada em Barbosa (2016, p.160) sobre o topico, pode ser evocativa:

Assumindo que a educagdo tem um papel importante no processo de
diminui¢do das desigualdades e desvantagens entre os estudantes, cabe
ressaltar que, se por um lado as institui¢des repetidamente falham nesse
intento, por outro, o homeschooling ndo somente é incapaz de resolvé-lo,
mas destina-se a frustra-lo.

Outro aspecto ao qual nao posso deixar de fazer mencdo relaciona-se as
consideracdes de Helena acerca da persisténcia de praticas segregativas, alinhadas a
uma politica de desmonte das ferramentas de apoio a inclusdo na Educacao Publica.
Trata-se de um tema que demanda atencdo e engajamento continuos, e notabiliza o
modo pelo qual ressoam e materializam-se (em tomadas de decisdo, p.e.) os discursos
capacitistas endossados pelo Decreto n? 10.502/2020, mesmo apds este ter sido
barrado. A preocupacao de Helena com a forma pela qual pais e mdes de criancas e
jovens com deficiéncia endossam estes discursos faz sentido, sobretudo se retomamos
a retorica evocada pelo Governo Federal em torno da “escolha da familia”.

Uma compreensao alargada do tema levaria em conta ndo somente os valores,
ideais e praticas que se desvelam a partir da no¢do de inclusdo, mas, ao mesmo tempo,
implica em compreendé-la desde o seu carater inerentemente politico. Se tomar por
base as consideracdes de Fassin (2019), seu delineamento enquanto imperativo moral
emerge enquanto problematica relevante para a analise; sobretudo pois, conforme
Fietz (2020, p.252), “as economias morais nas quais as politicas e normas sio
produzidas, sdo permeadas por julgamentos sobre o que é o melhor para as pessoas
com deficiéncia”.

Ao final, a experiéncia narrada por Olivia e Diego e as preocupagdes de Patricia
sobre o futuro de Pedro Henrique na escola, pdem em evidéncia o carater
marcadamente desigual da pandemia no que concerne a educac¢do, e muito para além
dela. No primeiro caso, distantes da escola, isolados e enlutados, Diego e sua familia
atravessaram este periodo em meio a medos, incertezas e desamparo do Estado. No
segundo, a certeza de que para ver Pedro Henrique no Ensino Médio, Patricia ainda
teria “muita luta” pela frente, denota o quanto ainda devemos avangar para que a
escola publica seja, de fato, alcancada por todos.

A tomada das narrativas dos diferentes atores aqui mobilizados foi pensada,

antes de tudo, enquanto didlogo; visando abarcar a dimensdo da experiéncia, mas

186



ponderando criticamente sobre a reflexividade e a (co)producdo de sentidos e
significados atribuidos ao tema e ao periodo em questio. Mais do que apontar as
lacunas, por certo existentes, no que tange as trajetoérias de escolarizacdo formal
alocadas sob a égide da educagdo inclusiva, espero ter sido possivel captar também a
multiplicidade de sentidos, interacdes e efeitos que orbitam ao seu redor.

Em uma das minhas ultimas atividades remotas de trabalho de campo, tive a
oportunidade de participar de um curso de curta dura¢ao que abordava, dentre outros
temas importantes, as questdes que eram “deixadas de lado” nos debates endossados
(sobretudo) nas redes sociais, acerca do capacitismo. Organizado por trés Pessoas com
Deficiéncia, sendo duas delas mulheres, docentes e pesquisadoras, o objetivo era
aprofundar-se criticamente nas reflexdes sobre capacitismo, para além das dimensdes
comportamentais, atitudinais e de discriminacao contra pessoas com deficiéncia.
Considerando tal dimensdo efetivamente importante, a ideia dos organizadores era,
entretanto, compreender a base fundante, estrutural, dessas praticas.

Hoje, retomando as anota¢des de meu caderno de campo em paralelo com a
leitura de minhas interlocutoras, entendo ser impreterivel seguir trabalhando nesse
sentido. Dessa forma, ao tomar a deficiéncia enquanto categoria analitica, é possivel
enfocar uma gama muito ampla de politicas, experiéncias e temas transversais; aqui,
nota-se como a deficiéncia informa sobre educacao, cuidado, acesso e desigualdade. E
nao somente informa, como demanda o rompimento de preceitos normalizantes ao se
fazer e pensar educacdo, e uma abertura radical as temporalidades diversas, aos
diferentes modos de ser, estar e enunciar-se no mundo (MAGNANI, 2021). Demanda
que mudemos a escola, para que Pessoas com Deficiéncia ndo tenham que mudar de
escola. Demanda, assim, transformacao social:

Eu acredito e digo sempre que temos que continuar Ilutando. Eu
acho que vou morrer sem ver a mudanga, mas espero que as
proximas geragdes vejam os frutos dessa luta. Porque mesmo hoje,
se eu vejo essa inclusd@o caminhando devagarinho, é porque 30 anos
atrds, pessoas que talvez hoje jd ndo estejam mais aqui, lutaram.
Entdo o meu papel eu acredito que seja esse, enquanto professora e
ativista mesmo. Eu sei que é algo para anos a frente, mas o ciclo da
segregagdo tem que acabar, ndo é natural vocé dizer que pessoas
com deficiéncia tem que ficar separadas de todo mundo. A minha

perspectiva é essa, que daqui hd alguns anos ninguém fale mais em
segregacdo. E que a luta capacitista avance.

Helena, em 23/11/2021
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ULTIMAS PALAVRAS

Concluir este trabalho foi um grande desafio. Como mencionei no primeiro
capitulo, a retérica dos “desafios” é um recurso utilizado com recorréncia quando se
trata de temas como Educacdo Publica e Educacdo Inclusiva, por exemplo. Nesse
sentido, ndo pretendo resvalar em qualquer tipo de cliché. Considero ter sido um
desafio, de fato, na medida em que estes ultimos dois anos impuseram tantas e tao
profundas mudangas, demandaram esfor¢os em tantos sentidos e implicaram em
perdas tdo relevantes, que penso ser o encerramento de um ciclo (qualquer que seja)
iniciado durante a pandemia da Covid-19, efetivamente desafiador. Talvez seja por essa
mesma razao, que o modo pelo qual me vi envolvida para com essa pesquisa e,
principalmente, com suas interlocuc¢des foi, em minha percepc¢ao, demasiado singular.
Na expectativa de fazer jus a essa singularidade e ao valor das trajetérias que tdo
generosamente me foram compartilhadas, redijo estas ultimas palavras.

No primeiro capitulo busquei construir um panorama tedrico-critico acerca do
conceito de inclusdo, com énfase nas diferentes esferas que o constituem: da educacao
as politicas publicas, dos discursos a heterogeneidade das praticas; dos paradigmas aos
processos. O objetivo central deste capitulo foi compreender o que se entende
efetivamente por inclusdo escolar, no ambito de um sistema econdmico inerentemente
excludente. Iniciei minhas consideragdes apontando para a utilidade tedrico-conceitual
da ideia de processualidade como premissa para elucidar o carater heterogéneo,
contraditério e dindmico das praticas, politicas e sentidos atribuidos a tal conceito.
Diferenciando-me das abordagens que entendem a inclusdo como processo, optei por
amparar-me na teoria critica, resgatando o proprio conceito de processo (desde Marx)
como marco tedrico para analisar as diferentes implicagdes de meu tema.

Apés, passei a esquadrinhar duas das principais correntes criticas ao conceito
de inclusdo, entendendo por critica o movimento dedicado a desvelar as verdades
verdadeiras (VEIGA-NETO E LOPES, 2011) assim postas, a partir dos discursos
correntes sobre inclusdo. A primeira das vertentes, alinhada ao escopo foucaultiano de
andlises, compreende a inclusio enquanto imperativo de Estado (LOPES, 2009;
LOCKMANN E HATTGE, 2013), uma demanda de nossos tempos: no bojo de uma
racionalidade neoliberal a inclusdo emerge, concomitantemente, como direito civil e
como estratégia de governamento. Como atualizacdo dessa leitura, compartilhei as
reflexdes de Lopes (2020) acerca da transformagdo atual deste carater imperativo,
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transmutado na descentralizacdo do principio de ndo-exclusido, e na privatizacdo da
nocao de direito.

A segunda vertente, por sua vez, remete-se tanto a critica marxista das politicas
de inclusdo, quanto centra-se em estabelecer alguns dos principais preceitos para uma
abordagem marxista da deficiéncia. Considerando a escassez de producdes teoricas
sob este escopo no Brasil, minha ideia foi por tais abordagens em dialogo com aquelas
ja consolidadas no campo. Almejei, antes de tudo, capturar a estrutura e as dinamicas
inerentes aos processos aqui enquadrados, partindo da aparéncia para alcancar sua
esséncia. Dentre as principais contribuicdes destas abordagens, sublinho a leitura da
deficiéncia como sendo produzida e compreendida do ponto de vista da aptidao para o
trabalho (MELLO, 2021), atrelada inerentemente a no¢do de capacidade. Dai entdo a
ideia de que, sob o capitalismo, o corpo tido como capaz e/ou produtivo é a norma.
Assomam-se a este viés de pensamento as perspectivas anti-produtivistas, tal como
enunciam Russel e Malthora (2021), e a necessidade de pensar a deficiéncia a partir de
uma “perspectiva inequivoca de nio neutralidade das forcas produtivas” (cf. FELIX,
2021).

Segui ainda as consideracdes de Bengtsson (2016) para identificar algumas
limitacoes da abordagem marxista, sobretudo no que se refere as implicagdes da nocao
de que (e como) a deficiéncia seria materialmente produzida no/pelo capitalismo.
Segundo Bengtsson (2016), em Marx, ora a deficiéncia apareceria como metafora para
delinear os efeitos nocivos do capitalismo, ora como condi¢do de dupla desvalorizacao.
Assim, as acepg¢des em torno de normalidade e desvio permanecem carentes de seu
necessario contraponto, na medida em que podem também remeter-se a certa
“ontologia negativa da deficiéncia” (MELLO, AYDOS E SCHUCH, 2022, p.9) como
ferramenta para intersecta-la a classe (a ideia de deficientiacdo do trabalhador, por
exemplo).

Acerca da critica marxista as politicas de inclusado, sublinhei como sendo centrais
as contribuicdes que seguem em direcdo ao desvelamento do tema a partir de seu
nucleo ideoldgico, trazendo a baila uma de suas contradigdes centrais: adiciona-se o
sufixo “inclusiva” a educacdo sem, entretanto, questionar a manuten¢do da base
material e ontologicamente excludente do modo de producdo capitalista. Como
resultado, a escola (pautada pela premissa de uma “educacdao para TODOS”) surge

enquanto um agente autbnomo - deslocado das dinamicas e conflitos de classe -
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responsavel pela eliminacdo da exclusio e da iniquidade produzidas, ao final, pelo
préprio sistema capitalista.

Encerrando o capitulo, revisei algumas das principais acep¢des em torno da
deficiéncia, tal como emergem ao longo desta pesquisa: (i) desde sua operacionalidade
enquanto categoria analitica; (ii) passando por seu carater marcadamente relacional, e
considerando sua tomada enquanto categoria émica em campo; e (iii) demarcando a
importancia de compreendé-la como sendo inerentemente politica.

Dou inicio ao segundo capitulo refletindo sobre as possibilidades de articulacao
e didlogo entre Antropologia e Educacdo. Partindo de Ingold (2020), busquei subsidios
para analisar a “capacidade de resposta” demandada pela educac¢do (segundo o autor),
em termos de sua mediacdo pela tecnologia, e como sendo condicionada pela
suspensdo da presencialidade. Mobilizando desde Mead (2015) até Freire (2011;
2013), fui de encontro a percursos tedricos que me possibilitaram pensar a educagao
enquanto processo de (co)criacao social do conhecimento. A escolarizacao formal, por
sua vez, foi enquadrada criticamente a partir de seus limites e potencialidades, o que
me levou a ponderar sobre sua forma, funcdo e sentidos, tal como sao (re)apropriados
por minhas interlocu¢des a partir das mudancas introduzidas pela pandemia.

Como aporte para compreender o acesso de criancas e jovens com deficiéncia a
escola durante a pandemia, investi na historicizacao dos processos de escolarizacao de
Pessoas com Deficiéncia no Brasil. Com isso, tornou-se bastante nitido o modo pelo
qual a prépria categoria de deficiéncia é constituida em correlacdo permanente para
com concepg¢des de normalidade/anormalidade. Como implicacdes imediatas, sublinhei
a articulacdo estrutural e fundante entre escolarizacdo e praticas de normalizacao,
além da indissociabilidade implicita entre raca, classe e deficiéncia, tal como se desvela
no Brasil.

A circunscricdo de tais movimentos impacta diretamente em nossa compreensao
acerca da especializacdo e institucionalizacdo da educacdo segregada com base na
deficiéncia; vemos assim, como a prépria Educacao Especial emerge a partir da estreita
colaboracdo entre saberes médicos e pedagogicos, tendo ainda profundas raizes na
esfera do ensino privado. Inscrita na base destes processos, a tipificacio e a
classificagdo da deficiéncia consolidam historicamente a ideia de que determinadas
“diferencas”, aquelas que fogem a norma, demandam necessariamente saberes, espacos

e praticas especializadas, na medida em que ndo sdo comportadas pela “escola comum”.
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Amparada por Lobo (2015) e Jannuzzi (2012), procuro ressaltar o fato de que o
acesso a escola no Brasil ndo somente constitui, como é também constituido em plena
articulagdo para com as categorias de raca e deficiéncia. A historia de Luciane e Miguel,
ao final, nos permite ponderar sobre a permanéncia e o aprofundamento de aspectos
normalizantes e capacitistas, tanto no acesso quanto na permanéncia de Pessoas com
Deficiéncia no ensino comum regular, demandando esforc¢os analiticos e de mobiliza¢do
social na direcdo de sua necessaria superacgao.

Também neste capitulo estdo contidos alguns registros sobre as implicacoes
tedricas e metodoldgicas de se fazer pesquisa durante uma pandemia. A partir de
excertos de meus didrios de campo, reflito sobre as reformulacdes e mediagées que se
fizeram necessarias de modo a possibilitar o contato, ainda que "remoto", com as
interlocucdes aqui contempladas. Noto ndo somente os recortes prévios estabelecidos
por este desenho metodoldgico, como as variaveis presentes no engajamento para com
uma etnografia online: e por engajamento, refiro-me também a necessidade de recorrer
as redes sociais para estabelecer uma rede de interlocu¢des deslocada, em um
primeiro momento, da presencialidade (entdo reconfigurada). Modificam-se, desse
modo, as préprias concep¢des correntes e fundantes acerca da etnografia: como
pensar a premissa de se “estar 13", quando é impossibilitada a presenca fisica em
campo?

Encerrando o capitulo, sumarizo aqueles que considero terem sido alguns dos
principais desdobramentos em torno da proposta de reformulacao da Politica Nacional
de Educacao Inclusiva (PNEE). Acompanhando o desenrolar dos debates e disputas
levadas a cabo a partir do Decreto n? 10.502/2020, problematizo a tomada de
retéricas de responsabilizagdo da familia desde seus efeitos (i) em termos da
desoneracao do Estado diante das demandas pela inclusdo de estudantes com
deficiéncia na escola comum; e (ii) do movimento de transformacao da exclusdao em
direito, e do direito em escolha individual (LOCKMANN, 2020).

Como pressuposto fundamental, sublinho a importdncia de atentar aos perigos
da homogeneizacao da(s) experiéncia(s) da deficiéncia, tomando-as sempre com base
em uma cuidadosa circunscricdo: historicizada, politizada e situada. Através da
experiéncia de Joana e Daniel, concluo ponderando sobre as efetivas condigdes de
possibilidade que determinam a supracitada “escolha da familia” - provando-se esta, ao

final, bem mais complexa do que os discursos oficiais nos permitiram entrever.
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O terceiro e ultimo capitulo é dedicado a esquadrinhar narrativas de minhas
interlocugdes acerca de suas experiéncias com o “ensino remoto” e para além, no
contexto da pandemia da Covid-19. Em um primeiro momento centrei-me no didlogo
com maes de criancas e jovens com deficiéncia em idade escolar, matriculadas na rede
publica de ensino; para ap6s abordar as narrativas de experiéncia sobre o trabalho
realizado por professoras de area e profissionais do Atendimento Educacional
Especializado (AEE). Com esta ampla rede de interlocuc¢ado e contatos foi possivel captar
as dinamicas daquilo que Dussel (2020) chama de domiciliagdo do escolar, referindo-se
a transposicdo das atividades escolares de ensino e aprendizagem para a esfera
doméstica. No caso da presente pesquisa, busquei compreender como ocorreu a
domiciliagdo da inclusdo escolar. Passo agora as principais constatacdes a partir dos
referidos relatos.

Logo no primeiro topico, acompanhamos a intensificacdo das dindmicas de
cuidado vivenciadas por mulheres, maes de criancas e jovens com deficiéncia, que se
viram sobrecarregadas nos mais diversos niveis diante das demandas de trabalho, de
cuidados e do acompanhamento as atividades escolares de seus filhos. Partindo da
nocao de cuidado enquanto termo notadamente polissémico (FIETZ, 2020), creio ter
sido possivel grifar seu carater generificado e profundamente implicado por classe,
raca, geracao e divisao do trabalho.

Desde as primeiras entrevistas, tornou-se clara a imbrica¢do entre os processos
de escolarizacao formal de criancas e jovens com deficiéncia durante a pandemia, e a
sobrecarga fisica e mental enfrentada por suas maes. Tal sobrecarga seguiu em
sentidos diversos, mas é perceptivel o modo pelo qual atravessou de forma pungente
as rotinas das familias de classe trabalhadora. Como elementos em comum as
narrativas de minhas interlocutoras é possivel grifar, por exemplo: a exaustdo das maes
diante da necessidade de conciliar empregos formais (remotos ou presenciais), o
trabalho nao remunerado do cuidado e as atividades escolares dos filhos. Ademais, as
insegurancas e angustias proprias do isolamento social, os medos pelo contigio e o
luto, compuseram em grande medida o repertério de suas experiéncias. A noc¢do de
culpa presente nas narrativas dessas maes, preocupadas com o fato de “ndo estarem
dando conta” de tantas atividades concomitantes, foi pensada em paralelo com as

ponderacgdes de Fietz (2020) em torno do “bom cuidado”.
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Ao passo em que, segundo Hirata (2020), as relagdes de cuidado podem
informar tanto empirica quanto analiticamente sobre desigualdades, notamos como o
reconhecimento do esgotamento do trabalho feminino ndo remunerado durante a
pandemia da Covid-19 suscitou debates em torno da “crise do cuidado”. A esse mesmo
respeito, Fraser (2020) pondera sobre tal ideia enquanto parte de um escopo mais
amplo de crises, situando-a no bojo de uma crise da reproducao social. Entendemos,
com Fraser (2020), a importancia de localizar as raizes hodiernas da “crise do cuidado”
no ambito das contradi¢des do préprio sistema capitalista: na medida em que a
reproducdo social é inerentemente necessaria ao modo de produgdo vigente, ao
mesmo tempo, ndo se lhe guarda valor algum.

Os filhos e filhas de minhas interlocutoras, por sua vez, se viram “isolados”, ndo
apenas fisicamente, da escola. Dentre os dez estudantes com deficiéncia cujas
trajetorias foram aqui relatadas, nenhum conseguiu acompanhar as aulas online
durante o periodo do “ensino remoto”. Como causa principal apontada por eles
mesmos e por suas maes, estiveram presentes desde o descompasso nos tempos de
aprendizagem destes estudantes e o tempo da escolarizacao formal, até o fato das aulas
nao terem sido efetivamente acessiveis.

Para as mdes, as dificuldades de concentracdo que por vezes comprometeram o
engajamento de seus filhos com as aulas online, assomava-se a falta de adaptacdo de
tarefas, conteidos e atividades. Ainda assim, esteve fortemente presente em suas
consideracdes o fato de que a escola publica, mesmo que com suas falhas, fornece um
aporte inquestionavelmente mais consistente a inclusdo do que a rede privada. Muitas
dessas maes, inclusive, retiraram seus filhos de escolas particulares para matricula-los
na rede publica, segundo elas, em razao da inclusao.

Também no caso destes estudantes, a adaptacao das atividades de ensino foi
apontada como um desafio. Na medida em que a mediacdo da familia passa a ser
pré-condicdo no acompanhamento das tarefas escolares, desdobram-se outras
questdes, a saber: (i) o papel do AEE, tomado como “ponte” entre os professores de
area, os alunos e a familia; e (ii) a ideia de que a relacdo entre familia e escola poderia
modificar-se a partir da pandemia e do “ensino remoto”. A primeira questdo culmina
ndo somente em uma instrumentalizacdo do AEE enquanto ferramenta de mediacao,

mas posiciona-o enquanto uma das Unicas (quando ndo a unica) via de contato entre a
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familia e a escola, o que, por consequéncia, reforca o carater de especializacdo na
gestao escolar da deficiéncia.

A segunda questdo é mobilizada a partir das implicacdes de ter de ensinar os
filhos em casa, mediando as relagdes de ensino e aprendizagem. Muitas das maes com
quem dialoguei, mesmo trabalhando como professoras (e talvez precisamente por essa
razdo, devido a sobrecarga de trabalho), encontraram dificuldades para apropriar-se
dos conteudos, adapta-los quando necessario e aborda-los com seus filhos. Em outros
casos, a premissa evocada por Talita, fez-se presente: “Nao sou pedagoga!”, e logo, ndo
tenho o aporte didatico para ensinar. Por outro lado, a valorizacao do trabalho docente
figurou com especial centralidade, denotando também uma aproximag¢do maior entre
familia e escola, apesar da suspensao da presenca fisica.

Passando ao préximo tdpico, sio desveladas as dinamicas de trabalho de
professoras e profissionais do AEE. No que concerne as professoras, acerca das
dificuldades de adaptacdao ao “ensino remoto” foram apontadas como sendo causas
fundamentais: a auséncia de orientacdes e/ou diretrizes sobre como dar continuidade
ao trabalho educativo durante a pandemia - e sendo tal auséncia percebida desde as
mantenedoras, até as escassas orientagdes por parte do Governo Federal; como
consequéncia, a precarizacdo das condi¢des de trabalho aprofundou-se, traduzida na
dissolucao dos hordarios de trabalho e de qualquer forma de aporte material para
realizar as atividades de ensino de forma remota.

Na concepc¢do de minhas interlocutoras, o acesso dos estudantes as atividades
de ensino foi obstaculizado de muitas formas. Em escolas localizadas nas periferias de
Porto Alegre e Alvorada, a modalidade de “aulas online” também nao foi adotada de
modo massivo, e quando ocorria, a presenca de estudantes com deficiéncia era escassa
ou mesmo inexistente. Ao invés disso, mutirées para arrecadagao e distribuicao de
cestas basicas foram organizados nas escolas, visando mitigar os impactos do avango
da fome e da precarizacao das condicbes de vida nas comunidades escolares; em
momentos como estes as atividades impressas eram entregues as familias, de modo
que aqueles que nao pudessem aceder ao “ensino remoto” mantivessem, ao menos,
algum tipo de vinculo com a escola.

Em se tratando da inclusdo, suas agdes e percepgoes sao heterogéneas. O AEE é,
de fato, considerado como ferramenta de mediacdo, além de ser um importante apoio

para a realizacdo das adaptagdes curriculares necessarias. Nesse mesmo sentido, ao
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ser entendida como um “imperativo moral”, a ideia de inclusdo é frequentemente
evocada a partir de no¢des como acolhimento e manutencdo dos vinculos para com os
estudantes PcD’s; além disso, pode ser entendida enquanto uma atitude que demanda
comprometimento e sensibilidade diante das necessidades dos alunos e suas familias -
dai entdo, as diferentes avaliacdes morais que constituem a ideia de “boa inclusao”.

Por fim, as consideracdes das profissionais do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) prosseguiram em uma dimensao similar. A auséncia de orienta¢des
assertivas sobre como garantir a continuidade dos atendimentos durante o “ensino
remoto” culminou em deliberacdes e resultados atomizados: a depender das solugdes
encontradas por cada escola, de cada profissional e, especialmente, das condi¢cdes de
acesso dos estudantes contemplados. Potencializado o carater de mediacao, o AEE
vé-se esvaziado de sua funcdo pedagodgica: reforga-se sua carateristica de ensino
especializado, convertendo-o em uma modalidade substitutiva, ndo mais complementar
- diferindo-se assim das proprias normativas legais que o balizam.

Por outro lado, creio ser premente considerar a importancia das ferramentas de
apoio, tal como o AEE, no decorrer da pandemia. Tendo sido este, por vezes, o Unico
meio de contato e manutencdo dos vinculos de estudantes com deficiéncia e a escola.
Nao considero essa observacdo como sendo “positiva”, na medida em que evidencia
muitos dos problemas listados até aqui a respeito do “ensino remoto”. Mas pondero
sobre o fato de que, mesmo sucateada, a escola publica e os servicos de apoio a
inclusdo permanecem sendo uma referéncia primordial para muitas dessas familias.
Cabe atentar ao seu esvaziamento, tanto quanto a funcdo estritamente especializada
(cuja superagdo deve também ser visada) atribuida a esse servigo em especial.

Chego ao final deste ultimo capitulo refletindo sobre dois elementos bastante
evocativos: os efeitos “inesperados” produzidos pelo “ensino remoto”; e os
deslocamentos, sob diferentes formas, possibilitados na reta final da pesquisa. Por
deslocamento, entendo tanto o didlogo (virtual) realizado com Helena: mulher autista,
mae e profissional do AEE no Distrito Federal; quanto meu encontro, enfim presencial,
com Olivia e Diego.

Entre os efeitos lidos como inesperados ou mesmo “positivos”, o fato de que
para alguns estudantes com deficiéncia, sobretudo autistas, o “ensino remoto” (bem
como o isolamento social) teria sido “positivo”, foi repetidamente citado por minhas

interlocucdes. Nesse sentido, o ensino domiciliar (homeschooling) figurou no relato de
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Luana, mde de um menino autista, como uma possibilidade para viabilizar a
aprendizagem de seu filho durante a pandemia.

Refletindo sobre as implicagdes da “solucdo” encontrada por Luana, pondero
sobre os debates atuais em torno do homeschooling, problematizando-o em termos de
seu carater de continuidade para com as trajetérias de isolamento e exclusdo
educacional historicamente experienciadas por Pessoas com Deficiéncia no Brasil. A
ideia de que “ficar em casa é mais confortavel” para estes estudantes, pode nos dizer
muito mais sobre os aspectos nos quais devemos avancar em direcdo a uma educac¢do
escolar efetivamente anticapacitista, do que sobre qualquer outra coisa.

Considero os deslocamentos que me foram possibilitados ao final da pesquisa
como sendo extremamente marcantes. No didlogo com Helena penso ter ficado
registrada a materialidade e permanéncia assumidas por preceitos segregativos, tais
como aqueles endossados a partir do Decreto n? 10.502/2020; especialmente quando
se assume, a nivel das instituicdes, que o acesso a escola deva (ou possa) estar
condicionado a critérios de capacidade/incapacidade. Que seu enfrentamento seja
também permanente. Em suma, de Porto Alegre e Alvorada ao Distrito Federal,
esquadrinhou-se o impacto marcadamente desigual da pandemia da Covid-19 e da
tomada da modalidade “remota” enquanto unica alternativa para os sistemas de ensino
a nivel nacional. Como efeito mais imediato e objeto de maior destaque nessas ultimas
palavras, criangas e jovens com deficiéncia, sobretudo aquelas pertencentes a classe
trabalhadora se viram (ainda mais) distantes da escola, em todos os sentidos.

Encerrei todas as entrevistas realizadas no decorrer deste trabalho
perguntando as pessoas com quem dialoguei sobre suas expectativas para o futuro.
Imaginava que naquele momento preciso, em meio a uma situagdo atipica e dificil,
pudéssemos juntas projetar realidades outras. Algumas respostas se centravam na
mudanga radical que um evento de tamanhas dimensdes poderia nos causar: “Depois
disso, as coisas ndo serdo como antes, a escola ndo sera como antes, nds ndo seremos”.
Outras eram mais céticas: “Provavelmente vai voltar a ser como antes!”. Qutras diziam
ainda: “Nao podemos deixar que volte a ser como antes, temos que ter aprendido
alguma coisa!”. Daqui de onde escrevo hoje, acredito que, de uma forma ou de outra,
todas elas se confirmaram.

De minha parte, tenho a expectativa de que este trabalho possa acrescer as

reflexdes e aos necessarios registros deste periodo. Periodo que ndo findou e nao
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finda: hoje a pandemia segue. E se segue, seguem sendo perpetuados seus efeitos:
segue entdo a urgéncia da luta. Ao longo dessas paginas, procurei demonstrar de que
forma podemos (re)pensar a educagdo publica a partir da deficiéncia: aleijar a escola, a
academia - e também, por certo, a antropologia (MELLO, 2016; GAVERIO, 2017;
MELLO, AYDOS E SCHUCH, 2022).

Como culminancia, espero também ter podido demonstrar que a construcao de
uma educagdo fundamentalmente publica e emancipadora demanda, necessariamente,
uma postura critica: anticapacitista, antirracista e anticapitalista. Ainda que tenhamos
muito a percorrer, penso que possamos hos inspirar em Freire, recusando “qualquer
posigdo fatalista diante da histéria e diante dos fatos” (FREIRE, 1997). E entendendo que
toda realidade “estd ai, estd submetida a possibilidade de nossa intervengdo nela” (Idem).

A luta, entio!
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ANEXOS

Anexo 1. Cards de divulgacao da pesquisa

DO

seu relato é
importante!

pe S q U i S a S o b re Vocé é mae/pai/familiar de estudante com

deficiéncia? Como sua familia tem

ed Ucaqs (o] inctUSiva vivenciado a experiéncia do ensino remoto?

E Pessoa com Deficiéncia e estuda na rede
pliblica de ensino (fundamental ou médio)?
Como a pandemia tem afetado seus
estudos?

TIC
PRTClRe

quais os efeitos da pandemia de covid-19
para a inclusao escolar?

= ‘

[OXS)S]

seu relato é

importante! converse comigo!

Ola! Me chamo Jéssica e sou estudante de mestrado
Vocé é professor(a) da Rede Publica de SR S Era i
Ensino (MunicipallEstadual)? Atualmente pesquiso sobre Educagao Inclusiva e estou

buscando compreender os impactos da pandemia para
= 5 n : aInclus&o Escolar de pessoas com deficiéncia na rede
E profissional da Educacgéo Inclusiva e atua piblica de ensin. Vamos conversar? Me ajude a

em Sala de Recursos (SIR/AEE)? visibilizar essa temética tao importante!

Como a pandemia tem afetado suas

dindmicas de trabalho? @ (51) 98348-2128
[ jess.nunes@ufrgs.br

Imagem 1: imagem quadrada na cor verde, com card simulando interface digital na cor
branca, constando informac¢odes de divulgacdo de pesquisa. No topo, em letras curvadas
em preto esta escrito: Participe. Abaixo, letras em preto indicam: Pesquisa sobre
Educacdo Inclusiva. Em um quadrado mais abaixo, a pergunta: quais os efeitos da
pandemia de Covid-19 para a inclusdo escolar. Ao lado, seta para a direita indicando
que "arraste para o lado".

Imagem 2: imagem quadrada na cor azul, com card simulando interface digital na cor
branca. No topo, em letras pretas estd escrito: Seu relato é importante! Abaixo, letras
em preto com o texto: Vocé é mae/pai/familiar de estudante com deficiéncia? Como
sua familia tem vivenciado a experiéncia do ensino remoto? E Pessoa com Deficiéncia e
estuda na rede publica de ensino (fundamental ou médio)? Como a pandemia tem
afetado seus estudos?
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Imagem 3: imagem quadrada na cor amarela, com card simulando interface digital na
cor branca. No topo, em letras pretas esta escrito: Seu relato é importante! Abaixo,
letras em preto com o texto: Vocé é professor(a) da Rede Publica de Ensino
(Municipal/Estadual)? E profissional da Educacdo Inclusiva e atua em Sala de Recursos
(SIR/AEE)? Como a pandemia tem afetado suas dindmicas de trabalho.

Imagem 4: imagem quadrada na cor amarela, com card simulando interface digital na
cor branca. No topo, em letras pretas esta escrito: converse comigo! Abaixo, letras em
preto com o texto: Ola! Me chamo J]éssica e sou estudante de mestrado em
Antropologia Social no PPGAS/UFRGS. Atualmente pesquiso sobre Educacdo Inclusiva e
estou buscando compreender os impactos da pandemia para a Inclusdo Escolar de
pessoas com deficiéncia na rede publica de ensino. Vamos conversar? Me ajude a
visibilizar essa temdtica tdo importante! Abaixo, um icone representando o Whatsapp,
ao lado do telefone para contato e icone representando e-mail.
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Anexo 2. Roteiros de entrevistas

ROTEIRO DE ENTREVISTAS [1]
Entrevistados(as): Profissionais do AEE

a) Dados de identificacao pessoal

Nome:

Idade:

Género:

Racga:

Grupo familiar/com quem reside:
Formacao:

Tempo de atuagdo na Escola:

b) Sobre a Pandemia da Covid-19

1. Como vocé descreveria o impacto da pandemia da Covid-19 em sua vida ao

longo deste dltimo ano?

Fale um pouco sobre o seu cotidiano hoje, considerando as possiveis mudancas
que estas dindmicas de distanciamento e/ou isolamento social decorrentes da
pandemia podem (ou nao) ter trazido.

Vocé diria que a pandemia alterou suas relacdes de sociabilidade/contato com
pessoas proximas, familiares, colegas de trabalho, etc?

c) Sobre a Pandemia e a Educacao

4. Como vocé percebe hoje, o cenario da educagdo publica nesse contexto

pandémico? E com relagdo a Educacao Inclusiva?

Existem muitas controvérsias em torno do ensino remoto e retorno ou nao as
aulas presenciais. Com relagdo a tal questdo, o que vocé pensa?

Como vocé avalia a condugdo das questdes referentes a educagdo publica, do
ponto de vista institucional -- governo federal, mantenedora -- diante da
pandemia? O que tem sido feito, o que poderia ter sido feito, etc.

d) Inclusao Escolar no atual contexto

7. Ha quanto tempo vocé atua no AEE? E na Escola?
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8. Fale um pouco sobre como tem sido seu trabalho com o AEE agora neste
momento da pandemia: principais atribui¢des, dificuldades recursos que vocé
tem utilizado, retorno por parte das familias.

9. Como vocé avalia o ensino remoto no campo da Inclusdo Escolar? Tem
funcionado? Quais tém sido as principais problematicas?

10.A dimensdao do ensino acabou sendo deslocado quase que totalmente para a
esfera do lar. No caso das familias de estudantes com deficiéncia, como vocé
avalia esse deslocamento? Vocé acha que este distanciamento da escola pode
afetar a forma como estas familias percebem a importancia da educagao escolar
para seus filhos?

e) Expectativas

11. Para encerrar, fale um pouco sobre suas expectativas, opinides e/ou vislumbres
para o cendrio da Educacdo Inclusiva nos préximos anos. Quais siao os
“desafios”, as possibilidades, transformacdes, etc.

ROTEIRO DE ENTREVISTAS [2]
Entrevistados(as): Professores(as)

a) Dados de identificacao pessoais:

Nome:

Idade:

Género:

Racga:

Grupo familiar/com quem reside:
Formacao:

Escola:

Tempo de atuagdo na Escola:

b) Sobre a Pandemia da Covid-19

1. Como vocé descreveria o impacto da pandemia da Covid-19 em sua vida ao
longo deste ultimo ano?

2. Fale um pouco sobre o seu cotidiano hoje, considerando as possiveis mudangas
que estas dinamicas de distanciamento e/ou isolamento social decorrentes da
pandemia podem (ou nao) ter trazido.
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3. Vocé diria que a pandemia alterou suas relagdes de sociabilidade/contato com
pessoas proximas, familiares, colegas de trabalho, etc?

c) Sobre a Pandemia e a Educac¢ao

4. Fale um pouco sobre o seu trabalho durante a pandemia. Como tem sido?
(Recursos mobilizados, demandas por parte das escolas e familias, principais
dificuldades, mudangas, etc.)

5. Existem muitas controvérsias em torno do ensino remoto e retorno ou nio as
aulas presenciais. Com relacdo a tal questdo, o que vocé pensa?

6. Como vocé percebe hoje, o cenario da educacao publica nesse contexto
pandémico? Quais seriam os principais “desafios”?

7. E com relacdo a Educacdo Inclusiva, quais seriam os principais efeitos, na sua
opiniao?

8. Como vocé avalia a conducdo das questdes referentes a educagdo publica, do
ponto de vista institucional -- governo federal, mantenedora -- diante da
pandemia? O que tem sido feito, o que poderia ter sido feito, etc.

d) Inclusao Escolar no atual contexto

9. Vocé tem estudantes com deficiéncia em suas turmas? Se sim, fale um pouco
sobre como tém sido as dinamicas para atender a essa demanda, considerando
o papel da SIR em termos de apoio a inclusdo (caso haja) neste momento.
(Consegues adaptar atividades, ha retorno por parte das familias, etc.)

10.Como vocé avalia o ensino remoto no campo da Inclusdo Escolar? Tem
funcionado? Quais tém sido as principais problematicas?

11.A dimensdao do ensino acabou sendo deslocado quase que totalmente para a
esfera do lar. No caso das familias de estudantes com deficiéncia, como vocé
avalia esse deslocamento? Vocé acha que este distanciamento da escola pode
afetar a forma como estas familias percebem a importancia da escola para seus
filhos?

e) Expectativas

12.Para encerrar, fale um pouco sobre suas expectativas, opinides e/ou vislumbres
para o cenario da Educagdo (e da Educacdo Inclusiva) nos préximos anos.
Enquanto docente, quais os “desafios” que vocé percebe para os professores,
estudantes e sociedade de modo geral.
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ROTEIRO DE ENTREVISTAS [3]
Entrevistados(as): Familias

a) Dados de identificagdo pessoal

Nome:
Idade:

Género:

Racga:

Grupo familiar/com quem reside:
Profissao:

b) Sobre a Pandemia da Covid-19

1.

3.

Como vocé descreveria o impacto da pandemia da Covid-19 em sua vida ao
longo deste ultimo ano?

Fale um pouco sobre o seu cotidiano hoje, considerando as possiveis mudancas
que estas dinamicas de distanciamento e/ou isolamento social decorrentes da
pandemia podem (ou ndo) ter trazido. Como é a rotina em sua casa? Trabalha
fora?

Vocé diria que a pandemia alterou suas relacdes de sociabilidade/contato com
pessoas proximas, familiares, colegas de trabalho, etc?

Como tem sido para o seu filho/a esse periodo de isolamento/distanciamento
social?

c) Familia, Escola e Cuidados

5.

Quando vocé recebeu o diagnostico referente a deficiéncia e/ou necessidade
especifica do seu/sua filho(a)? Se se sentir a vontade, fale um pouco sobre este
processo.

Como vocé encara a transposicdo das atividades da escola para a esfera
domeéstica? Como tem sido para vocés essa experiéncia? Se quiser, pode elencar
pontos que vocé considere positivos, negativos, ou simplesmente diferentes.

Como tem sido para o seu filho(a) a experiéncia de estudar em casa?

Existem muitas controvérsias em torno do ensino remoto e retorno ou nio as
aulas presenciais. Com relagdo a tal questdo, o que vocé pensa?

Como vocé avalia a relagdo com a escola durante este periodo?
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d) Inclusdo Escolar no atual contexto

10.Com relagdo a Inclusdo Escolar, antes da pandemia, como era a relacdo entre
voceé, seu/sua filho(a) e a escola? Havia atendimento ou vinculo com a SIR/AEE?
Como era pra vocés? Fale um pouco sobre.

11.Agora, no contexto da pandemia, quais foram os principais efeitos e/ou
impactos causados nessas praticas de Inclusao Escolar, na sua opiniao?

12.Como tem sido o ensino remoto para vocés? Tem funcionado? Ha um apoio por
parte da escola -- SIR/AEE e demais professores/as?

e) Expectativas

13.Para encerrar, fale um pouco sobre suas expectativas, opinides e/ou vislumbres
para o cenario da Educacdo (e da Educacdo Inclusiva) nos préximos anos.
Enquanto mae/pai/cuidador(a), quais os “desafios” que vocé percebe para os
professores, estudantes e sociedade de modo geral.

14. Quais as expectativas do seu/sua filho/a sobre um possivel retorno a escola, e
sobretudo com relagdo a pandemia? Vocés conversam sobre isso?
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ANTROPOLOGIA SOCIAL
INSTITUTO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
APRESENTACAO DA PESQUISA

Por meio deste termo de consentimento, gostaria de convidar vocé para
participar da minha pesquisa de mestrado intitulada “Escolas fechadas, aprendizagem
remota”: Uma analise sobre a Inclusao Escolar de Pessoas com Deficiéncia durante
a pandemia da Covid-19”. Me chamo Jéssica Nunes da Silva' e sou aluna do Programa
de Pés-graduagdo em Antropologia Social, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Realizo a presente pesquisa sob orientacao da Professora Dra. Patrice Schuch. Estando
de acordo, vocé responderd a uma entrevista semiestruturada, conforme segue abaixo. A
sua identificacdo nesta entrevista sera mantida em sigilo e a sua participagdo é
voluntaria, podendo ser interrompida a qualquer momento sem que haja nenhum tipo
de prejuizo. Vocé recebera uma copia deste termo, no qual consta o contato da referida
pesquisadora, sendo possivel questiona-la acerca desta pesquisa, agora ou a qualquer
momento.

Por favor, informe sua autorizacao verbal de acordo com o modelo:

Eu, declaro que recebi os esclarecimentos pertinentes sobre esta

pesquisa e concordo em participar da mesma.

=
4

Assinatura da pesquisadora

! Contato Institucional: Endereco: Av. Bento Gongalves, 9500 — Prédio 43311. Campus do Vale, Porto Alegre,
Rio Grande do Sul. Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas, Telefone: (51) 3308 6648. Contatos da
pesquisadora. E-mail: jessica.bolsista@gmail.com; Telefone: (51) 983482128



INTERLOCUCOES

Como voceé se

& Como vocé define sua E Pessoa com Estado/Cidade em | Grupo familiar/com quem | Tem filhos? Se sim, em .
Idade: Género: autodeclara do ponto . - - A . . . . Qual sua profissao?
. P . Orientacao Sexual? Deficiéncia? que reside: reside: qual idade?
de vista étnico-racial?

Alice 36 feminino Branco(a) heterossexual Nao Alvorada/RS sozinha Nao Professora
Andressa 28 Feminino Preto(a) Hetero. Néo. Porto Alegre, RS Esposo. Néo possuo filhos. Professora
Angela 35 Feminino Preto(a) Heterossexual Nao Alvorada/RS Marido Nao Professora

Mie do Bruno, 12 anos, Moro na casa da frente e os
Antonia 30 Feminino Branco(a) Autista. Porto Alegre/RS avos de meu filho nos fundos. Sim, 12 anos.

N3o, mas sou mae de
Carine 42 Feminino Branco(a) Bissexual um menino autista Alvorada Esposo e filhos Sim. 11e16 Professora
Carmen 34 Feminino Pardo(a) Heterossexual Nao Porto Alegre/RS Marido Nao Professora
Claudia 43 Feminino Branco(a) heterossexual Nao Alvorada/RS Mae e trés filhos 13,09, 07 Bibliotecaria
Daniel 13 Masculino Branco(a) Sim Capao da Canoa /RS Mae, pai e irmao Nao Estudante

Mora sozinha, familia no Professora de
Daniele 36 Feminino Branco(a) Nao Porto Alegre/RS Interior Portugués
Diana 55 Feminino Branco(a) Hetero Nao Alvorada/RS Familia Sim. 23 anos Assistente Social
Elisa 49 Feminino Branco(a) Heterossexual Nao Porto Alegre/RS Marido e filhas Sim, 17 e 21 Professora
Flavio 42 Masculino Branco(a) Heterossexual Nao Porto Alegre/RS Com filhos e gatos Sim. Com 13 e com 15 Professor
Francine 58 Feminino Branco(a) Hétero Nao Porto Alegre/RS Familia 2,de30e 22 Professora
Giulia 47 Feminino Branco(a) Hétero Nao Gravatai/RS Com dois filhos Sim, 28, 26 e 23 anos Professora
Helena 44 Feminino Branco(a) Sim Brasilia/DF Marido e com meu filho Sim.12 anos Professora (DF)
Isabela 33 Feminino Branco(a) Heterossexual Nao Cachoeirinha/RS Mae Néao Professora SIR
Juliana 35 Feminino Branco(a) Hetero Nao Porto Alegre/RS Marido e filha Sim 1 Professora
Lara 41 Feminino Preto(a) Nao Alvorada/RS Sim Professora
"Casa dos N&o, sou mie de um Mora com o esposo e filho Professora e
Luana 40" Feminino Branco(a) Heterosexual menino autista Alvorada/RS unico. Sim, 9 anos. Supervisora
Luciane 40 Feminino Branco(a) Heterosexual Nio Alvorada/RS Com filho 1, 16 anos Recursos Humanos
Mara 38 Feminino Branco(a) Heterossexual Nao Porto Alegre, RS Esposo, filho e enteados Sim, 13 anos Professora
Marcelo 34 Masculino Branco(a) Hetero Nao Porto Alegre/RS Namorada Nao Professor
Prof. de Portugués e
Maria 45 Feminino Branco(a) Nao Literatura
Esposo e filho filha e neta e

Olivia 53 Feminino Pardo(a) Sou mulher N3o, é o meu filho Alvorada/RS genro Sim 25 e 15 Cozinheira

Mae do Pedro.
Patricia 41 Feminino Branco(a) Mulher Deficiéncia Intelectual. Alvorada/RS Filhos 16 14 Do lar

Sim,2. Uma de 32 e um

Roberta 54 Feminino Branco(a) Hetero Nao Porto Alegre/RS Companheiro e enteado enteado de 21 Professora
Sonia 56 Feminino Branco(a) Heterosexual Nao Porto Alegre, RS Marido Sim 40 anos Professora
Talita 45 Feminino Branco(a) Heterossexual Nao Alvorada/RS Filhas, mae e eu 3-26,24e22 Tech recruiter
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